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«OORD VOORAF 
In dit proefschrift wordt verslag gedaan van het project Taalwetenschap en 
moedertaalonderwijs. Een onderuijstaalkundige evaluatie van ontwikkelingen 
in het voortgezet moedertaalonderwijs. Genoemd project werd van 1 augustus 
1979 tot 1 januari 1984 uitgevoerd aan het Instituut Algemene Taalwetenschap 
van de Katholieke Universiteit Nijmegen. Het maakte deel uit van een in 1979 
aan de Katholieke Universiteit gestart onderzoeksprogramma op het gebied van 
Wetenschap en Samenleving en werd gefinancierd door de Katholieke Universi-
teit. 
De begeleiding van het project berustte bij een commissie bestaande uit drs. 
A.P.F. Angevaare (KUN), prof. dr. A.M. Hagen (KUN), prof. dr. A. Kraak (pro-
jectleider; KUN), drs. J.R.J. van Leeuwe (vanaf 1 september 1982; KUN), dr. 
P.J.J. Stijnen (KLS), dr. A.L.M. Vallen (KHT) en prof. dr. E. Velema (tot 1 
september 1982; KUN). 
Ten aanzien van de inhoud van de studie kan hier worden opgemerkt dat deze 
betrekking heeft op recente vakinhoudelijke veranderingen in het onderwijs 
Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs en op relaties tussen deze veranderingen en taalweten-
schappelijke disciplines. Uitspraken over het nut, de wenselijkheid of de 
mogelijke inrichting van grammatica- en/of communicatie-onderwijs ontbreken; 
daarvoor zou ander onderzoek dan het hier gerapporteerde noodzakelijk zijn 
geweest. 
De uitvoering van het project Taalwetenschap en moedertaalonderwijs en het 
schrijven van dit proefschrift waren niet mogelijk geweest zonder de mede-
werking en de steun van velen. Van hen kunnen hier slechts genoemd worden de 
Commissie Wetenschap en Samenleving, de Vakgroep Algemene Taalwetenschap en 
de Researchtechnische Dienstverlening van de Subfaculteit der Pedagogische 
en Andragogische Wetenschappen van de Katholieke Universiteit Nijmegen, de 
Subfaculteit Letteren en het Werkverband Taal en Minderheden van de 
Katholieke Hogeschool Tilburg, studentassistenten, collega's en vrienden. 
Aparte vermelding tot slot verdienen de leraren Nederlands die door hun be-
langeloze medewerking het voor dit onderzoek noodzakelijke materiaal ver-
schaften. 
Aan allen mijn hartelijke dank. 
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Achtergronden en vraagstelling 
1.0 lULEIDim 
Dit boek gaat over grammatica en communicatie m het onderwijs Nederlands op 
het havo/vwo. Het vormt het verslag van een empirisch onderzoek naar recente 
veranderingen in dit onderwijs en mogelijke relaties tussen die veran-
deringen en taalwetenschappelijke disciplines 
In haar gerichtheid op onderwijsverandermg als onderzoeksobject staat deze 
studie niet alleen· de jaren sinds 1965 geven een toenemend aantal onder-
zoekingen en publikaties op dit terrein te zien (Lagerweij 1981, 506). 
Wat Nederland betreft kan m dit verband bijvoorbeeld gewezen worden op de in 
1981 verschenen omvangrijke onderwijssociologische bundel Onderwijs. Bestel 
en beleid (Van Kemenade 1981). De hierin opgenomen bijdragen betreffen vooral 
het zogenaamde macroniveau van het onderwijs, het onderwijsbestel en zijn re-
laties met de sociale omgeving, en het boek wordt door de samensteller dan 
ook mede opgevat als een aanvulling op Idenburgs Theorie van het onderwijsbe-
leid (Idenburg 1970). Een dergelijke aanvulling werd noodzakelijk geacht, 
"omdat zich in de laatste tien jaar nieuwe ontwikkelingen m het onderwijs en 
het onderwijsbeleid hebben voorgedaan en er op grond van onderzoek en er-
varing nieuwe of nadere inzichten zijn gegroeid die vermelding verdienen" 
(Van Kemenade 1981, 5). Het ligt geheel in de lijn van dit uitgangspunt, dat 
het boek ook een uitvoerige bijdrage bevat over 'De veranderbaarheid van 
onderwijs' (Lagerweij 1981) "Het lijdt geen twijfel", schrijft Lagerweij 
ter inleiding, "dat onderwijs veranderbaar is. Vergelijking leert dat het 
onderwijs in scholen in een bestek van tien, twintig en meer jaren zowel naar 
innoud als naar vormgeving aanzienlijke veranderingen heeft ondergaan. 
Daaruit blijkt dat de dynamiek die kenmerkend is voor het huidig maat-
schappelijk verkeer ook het onderwijs beïnvloedt" (Lagerweij 1981, 502). 
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De principíele veranderbaarheid van het onderwijs en de feitelijke veran-
deringen die zich m dat onderwijs in Nederland voltrekken en voltrokken 
hebbpn worden, behalve door de m Van Kemenade (1981) opgenomen analyses, ook 
geïllustreerd door andere auteurs Op theoretisch-beschouwend niveau kunnen 
genoemd worden de studies van Matthijssen (1982) en Dodde (1983) 
Matthijssen (1982) biedt een histonsch-sociologische analyse van de strijd 
om de middenschool, door hem opgevat als een functie \an de strijd om de 
dominantie tussen een (heersende) zogenaamde technische rationaliteit en een 
zich manifesterende zogenaamde sociale rationaliteit of werkelijkheidsmter-
pretatie, Dodde (1983) presenteert onder de titel ffet Nederlandse onderwijs 
verandert een histonsch-onderwijskundige studie met een uitvoerige documen-
tatie van het streven naar onderwijsvernieuwing (in de zin van verandering en 
verbetering van de structuur en de inhoud van het schoolsysteem onder invloed 
van maatschappelijke krachten) van 1800 tot heden 
Naast deze beschouwingen verdient hier op empirisch niveau vooral ook de re-
cente publikatie Veranderen is gewoon (Van Galen & Bulte 1982) de aandacht 
Het betreft hier een inventarisatie - door middel van een grootschalige 
schriftelijke school-enquête - en nadere analyse van op scholen voor voortge-
zet onderwijs m Nederland voorkomende ontwikkelingen Uit de 
enquetegegevens blijkt, dat van de 1600 aan het onderzoek deelnemende scholen 
maar liefst 73% met ontwikkelingen bezig is "Ontwikkeling" wordt daarbij 
gedefinieerd als "een door de school bewust geïnitieerd geheel van activi-
teiten dat tot doel heeft binnen bepaalde tijdsgrenzen antwoord te geven op 
een door de school ervaren onderwijskundige probleemsituatie, of tot doel 
heeft vorm te geven aan een door de school gewenste nieuwe onderwijssituatie" 
(Van Galen & Bulte 1982, 6), scholen moeten met zo'n ontwikkeling expliciet 
bezig zijn, "dat wil zeggen dat het gaat om ontwikkelingen die duidelijk om-
schreven of benoemd kunnen worden en niet om veranderingen die, ook in het 
kader van goed gegeven onderwijs als het ware geruisloos ingevoerd worden" 
(Van Galen & Bulte 1982, 14) Het onderzoek onderscheidt (op enqueteniveau) 
negen ontwikkelingsgebieden met daarbinnen in totaal 69 ontwikkelmgsva-
nanten Deze gebieden en varianten verwijzen over het algemeen niet naar 
vakinhoudelijke ontwikkelingen Ontwikkelingsvarianten die door de scholen 
vakinhoudelijk hadden kunnen worden ingevuld, zijn met name te vinden onder 
het ontwikkelingsgebied "leerstof/leerstofinhoud Binnen dit gebied worden 
echter slechts twee varianten door meer dan 5% van de deelnemende scholen ge-
noemd Het betreft "de aanpassing van de leerstof aan nieuwe vakinhoudelijke 
inzichten" en "het geschikt maken van de leerstof voor nieuwe werkvormen" De 
nadruk blijkt te liggen op ontwikkelingen op de gebieden "leerlingbegelei-
ding" en "brugklas/brugpenode" 
"Veranderen is gewoon', maar vakinhoudelijke ontwikkelingen en veranderingen 
spelen daarbij, dat is althans de suggestie van het besproken onderzoek, nau-
welijks een rol 
Eenzelfde tendens is te bespeuren in de eerder genoemde, meer beschouwende 
studies en in mnovatietheoretische publikaties in het algemeen (Lagerweij & 
Voogt 1984) Ook die zijn vooral algemeen en in hoofdzaak gericht op onder-
wijsverandenngen op meso- en macroniveau Aan inhoudelijke ontwikkelingen -
volgens Lagerweij & Voogt (1984, 11) een "achtergebleven aandachtsgebied" in 
innovatietheorie en -onderzoek - wordt nauwelijks aandacht besteed 
Het voorgaande samenvattend kunnen we concluderen dat er over de vraag in 
hoeverre er in het onderwijs in Nederland sprake is van vakinhoudelijke ont-
wikkelingen en veranderingen, van welke aard die eventuele veranderingen 
zijn en in hoeverre ze mislukken of slagen, nauwelijks systematische onder-
zoeksgegevens beschikbaar zijn Toch zou het onjuist zijn te menen dat er van 
dergelijke veranderingen in het Nederlandse onderwijs geen sprake is Niet 
alleen de in vakbladen voor leraren en de landelijke pers telkens opnieuw 
terugkerende en verre van geruisloos gevoerde discussies over zaken als de 
nieuwe wiskunde, informatica-, spelling- en grammatica-onderwijs of litera-
tuur op school, vormen daarvoor een duidelijke indicatie, maar ook recente 
vakspecifieke overzichten ten aanzien van het aardnjkskunde-onderwijs (Van 
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den Bosch 1980), het geschiedenisonderwijs (Toebes 1981) en het literatuur-
onderwijs Duits (Thijssen 1985) documenteren dat uitgebreid 
Voor het onderwijs Nederlands bestaat echter, afgezien van de histo-
risch-kritische studie van De Vos (1939) en het recente, bij de analyse van 
Matthijssen (1982) aansluitende rapport over het moedertaalonderwijb in Ne-
derland van 1970 tot 1980 door Sturm (1984b) een dergelijke documentatie 
niet Voor het taalonderwijs in West-Duitsland kan in dit verband gewezen 
worden op Strassner (1977) en Muller-Michaels (1980), in Zweden op Thavemus 
(1981) en in Groot-Brittanme op Mathieson (1975) en Ball (1982) 
Recente vakinhoudelijke veranderingen in het onderwijs Nederlands op het 
havo/vwo en de mogelijke relaties tussen deze veranderingen en taalweten-
schappelijke disciplines, vormen zoals gezegd het onderzoeksobject van deze 
studie Aansluitend bij met name Westduitse publikaties op dit terrein gaat 
de aandacht daarbij vooral uit naar veranderingen m het grammati-
ca-onderwijs en het communicatie-onderwijs in relatie met resp de weten-
schappelijke grammatica (of grammaticawetenschap) en de socio- en 
pragmalinguistiek (of taalgebruikswetenschap), een en ander tegen de achter-
grond van maatschappelijke ontwikkelingen 
Ons onderzoek bestrijkt daarmee een niet onbelangrijk onderdeel van het uit-
gebreide complex van vakinhoudelijke veranderingen en veranderjngspogingen, 
waardoor het onderwijs Nederlands de laatste jaren wordt gekenmerkt (Sturm 
1984b) Het wil als zodanig een bijdrage leveren aan de oplossing van de 
puzzel die de vakinhoudelijke ontwikkelingsgeschiedenis van het onderwijs 
Nederlands op de keper beschouwd nog is, en waarvan het onderzoek pas op gang 
komt (Griffioen 1983, Klinkenberg e a 1984 en Kroon & Sturm 1984a) 
Alvorens nader m te gaan op de achtergronden en de vraagstelling van het 
onderzoek, willen we tot besluit van deze inleiding nog kort stilstaan bij 
een zaak van terminologische aard 
In het voorgaande is enkele keren de aanduiding "onderwijs Nederlands" ge-
bruikt waar in de literatuur veelal, en m de projectaanvraag die tot het on-
derhavige onderzoek leidde zelfs exclusief, sprake is van 
"moedertaalonderwijs", de titel van het project luidde aanvankelijk "Taal en 
onderwijs Een linguïstische en onderwijssociologisch/onderwijskundige eva-
luatie van ontwikkelingen in het voortgezet moedertaalonderwijs" en werd la-
ter veranderd in "Taalwetenschap en moedertaalonderwijs Een 
onderwijstaalkundige evaluatie van ontwikkelingen in het voortgezet moeder-
taalonderwijs" (zie Kroon 1982 voor een verantwoording) Het gebruik van 
"onderwijs Nederlands" in plaats van het meer gebruikelijke "moedertaal-
onderwijs" vergt enige toelichting We sluiten daarvoor aan bij Lentz Ь Van 
Tuijl (1982) en Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek (te verschijnen) 
De aanduiding "moedertaalonderwijs" zoals die sinds het begin van de jaren 
zeventig in de literatuur opnieuw opgeld doet - ook Van den Bosch en Van 
Gmneken gebruiken haar tenslotte al -, heeft volgens Lentz & Van Tuijl 
(1982, 81) als zodanig vooral een "proclamatie-functie" Wie sprak over moe­
dertaalonderwijs proclameerde daarmee voorstander te zijn van het 
didactische principe dat taalonderwijs dient aan te sluiten bij de eerstge-
leerde taal van het kind, zijn moedertaal (beter thuistaal) Die taal wijkt 
in veel gevallen af van de taal die op school gesproken wordt en die de dienst 
uitmaakt in taalboeken en in het taalonderwijs Dat een aanpak van "voorbij­
gaan aan de thuistaal van de leerlingen" m het onderwijs tot aanzienlijke 
problemen voor die leerlingen kan leiden, heeft onderzoek duidelijk aange­
toond Met name vanuit de sociolinguïstiek is daarom vooral in het basis-
onderwijs gepleit voor een aanpak van "aansluiten bij de thuistaal van de 
leerlingen (zie Stijnen & Vallen 1981 en Hagen 1982 voor een overzicht) De 
bedoeling van deze aanpak, het voorkomen of verminderen van problemen van 
sprekers van andere talen en taalvariëteiten dan de Nederlandse standaard-
taal kan niet anders dan als positief worden gewaardeerd De geschiktheid van 
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de aan dit streven appellerende term "moedertaalonderwijs" als proclamatie, 
neemt echter niet weg dat diezelfde term geenszins dekt wat er in het taal-
onderwijs op de basisschool en in de lessen Nederlands in het voortgezet 
onderwijs feitelijk aan de orde is. Wat momenteel veelal als moedertaal-
onderwijs wordt aangeduid, is in het gros van de gevallen toch uiteindelijk 
primair standaardtaalonderwijs, onderwijs in de Nederlandse standaardtaal en 
gericht op een betere beheersing van die Nederlandse standaardtaal - en onzes 
inziens niet ten onrechte; zie ook Griffioen (1982, 34). Naarmate er meer 
leerlingen deelnemen aan het onderwijs die van huis uit sprekers zijn van an-
dere autochtone of allochtone talen of variëteiten dan de Nederlandse stan-
daardtaal, wordt de aanduiding "moedertaalonderwijs", hoewel juist door de 
aanwezigheid c.q. komst van deze leerlingen opnieuw gemunt, in toenemende 
mate een contradictio in terminis (zie ook Extra 1982). Voor dialectsprekers 
uit Limburg of Twente zou moedertaalonderwijs onderwijs zijn in een Limburgs 
of Twents dialect, voor leerlingen uit Friesland onderwijs in het 
standaardfries, het Standaardnederlands of een Fries of Nederlands dialect, 
voor leerlingen uit Turkije bijvoorbeeld onderwijs in het Turks of Aramees, 
voor leerlingen uit Marokko bijvoorbeeld onderwijs in het Berber of het 
Marokkaans-Arabisch. Alleen voor leerlingen die van huis uit de Nederlandse 
standaardtaal spreken is het huidige "moedertaalonderwijs" - en dan ook nog 
maar tot op zekere hoogte; zie Van der Aalsvoort & Van der Leeuw (1982) - echt 
moedertaalonderwijs. 
Lentz & Van Tuijl (1982) en de Nijmeegse Werkgroep Taaldidactiek (te ver-
schijnen) opteren om redenen als bovenstaande wat de basisschool betreft voor 
de aanduiding "taalonderwijs". Voor het voortgezet onderwijs wordt hier, als 
het gaat om het vak dat als "Nederlands" op het lesrooster staat, mede ter 
onderscheiding van het onderwijs in niet-Nederlandse talen 
(vreemde-talenonderwijs en wat Extra & Vermeer (1984) onderwijs in min-
derheidstalen noemen) en onderwijs Nederlands als tweede taal, de aanduiding 
"onderwijs Nederlands" gehanteerd, en wordt de man of vrouw die dit onderwijs 
geeft, aangeduid als "leraar Nederlands" (zie ook Kroon te verschijnen). 
1.1 ACHTERGRONDEN VAN HET ONDERZOEK 
De projectaanvraag voor het onderzoek waarvan deze studie een resultaat is, 
dateert van 1978. De aanvragende instantie was het Instituut Algemene Taalwe-
tenschap van de Katholieke Universiteit Nijmegen, en als zodanig is de aan-
vraag niet los te zien van de discussie over taalwetenschap en taalonderwijs, 
zoals die toen en in de jaren daaraan voorafgaand aan genoemd instituut - zo-
als ook elders; zie bijvoorbeeld Schultink (1969), Ten Brinke (1970), Mossel 
(1970), Fossen (1970) en Uhlenbeck (1970) - gevoerd werd, en waarin grammati-
ca- en communicatie-onderwijs van meet af aan een rol speelden. Een neerslag 
van die discussie is ook terug te vinden in de oratie Wetenschapsbeoefening, 
universitaire opleiding en beroepspraktijk in de taalkunde van de aanvrager 
van het project (Kraak 1975). Het betreft hier in hoofdzaak een pleidooi om 
de vragen, waar taalwetenschappelijk onderzoek op moet worden gericht, mede 
te laten bepalen door problemen die zich voordoen in de aanstaande beroeps-
praktijk van de meeste talenstudenten: het taalonderwijs. 
Voor een dergelijke zienswijze wordt onder meer gepleit aan de hand van een 
uiteenzetting over de problematiek van het grammatica-onderwijs op school. 
Hierin wordt, behalve aan het soort grammatica dat onderwezen wordt en aan de 
manier waarop dit gebeurt, vooral ook aandacht besteed aan de doelstellingen 
van grammatica-onderwijs en het al dan niet bereikt worden daarvan. Als 
hoofdoel blijkt algemeen de verbetering van de taalbeheersing te worden aan-
gemerkt. De achterliggende gedachte hierbij is, dat een toenemend inzicht in 
taalkundige wetmatigheden via bewustmaking en explicitering van bij de leer-
lingen aanwezige intuïtieve kennis, een positief effect heeft op hun taal-
vaardigheid. Over de mate waarin dit doel bereikt wordt, blijken echter in de 
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literatuur en de publieke opinie grote twijfels te bestaan Het (vermeende) 
falen van het grammatica-onderwijs in dit opzicht, heeft door de jaren heen 
dan ook geleld tot een wijd verbreid en ook veelvuldig publiekelijk geuit ge-
voel van onbehagen over de grammatica op school En dat is iets, wat de 
universitaire vakbeoefening zich moet aantrekken, aldus Kraak, "want heel 
veel van dat slechte grammatika-onderwijs wordt gegeven door leraren die di-
rekt of indirekt onze leerlingen zijn" (Kraak 1975, 9) 
Het hierboven aangehaalde meest omvattende doel van het grammatica-onderwijs 
in taalkundig opzicht, de bevordering van de taalbeheersing, is volgens Kraak 
ook het belangrijkste doel van dit onderwijs in maatschappelijk opzicht 
Taalbeheersing, gebrek daaraan, anders zijn daarin, speelt binnen en buiten 
het onderwijs terecht of ten onrechte een dominerende rol in onze schatting 
van menselijke vermogens en daarmee in de beoordeling van geschiktheid voor 
onderwijs en maatschappelijke functies In een dergelijke ruime doel-
stellmgenopvatting mag ten aanzien van de fundering van het grammatica- of 
taalbeschouwingsonderwijs volgens Kraak, in tegenstelling tot wat veelal ge-
beurt, niet worden volstaan met het Chomskyaanse competence-begnp, zoals 
dat de basis vormt van de moderne grammaticawetenschap Als het gaat om taal, 
taalgebruik en taalonderwijs in een sociale context als die van de school, 
moet het competence-begnp in sociolinguistische zin worden verruimd "De 
taalbeheersing die in het voortgezet onderwijs wordt beoogd, moet", aldus 
Kraak, "worden gezien in het licht van de mogelijkheid tot reflektie op de 
betekenis van de kommunikatieve funktie van in taal vervatte informatie 
Zulke reflektie heeft de prikkel nodig van de kommunikatieve behoefte om 
nauwkeurig, precies, expliciet te zijn in zijn formulering, omdat men ondub-
belzinnige informatie moet geven, wil uitleggen of overtuigen, verant-
woording afleggen, enz In de universitaire opleiding van aanstaande 
leraren vereist dit een veel meer omvattend taaibegrip dan het grammatische, 
dat abstraheert van alle individuele en sociale faktoren die de verschillende 
vormen en niveaus van taalbeheersing beïnvloeden, en waarin allerlei kennis-
aspekten, het kontekstuele, het situationele, het interaktionele, het prag-
matische, buiten beschouwing blijven, hoewel zij, evenzeer als het 
formeel-grammatische, onze 'linguistic competence' konstitueren" (Kraak 
1975, 13-14) 
Dat een ruimere aandacht m de taalkundige opleiding van aanstaande leraren 
Nederlands voor aspecten van de sociolinguïstiek wenselijk moet worden 
geacht, is de voor de hand liggende en door Kraak (1975) ook expliciet ge-
trokken conclusie uit deze stellingname 
De vraagstelling van de projectaanvraag is m belangrijke mate mee bepaald 
door de uit Maas analyse van de veranderingen in het grammatica-onderwijs m 
de Duitse Bondsrepubliek resulterende notie "Linguistisierung" en de toe-
spitsing op het taalonderwijs van de door Hymes geïntroduceerde 
sociolinguistische notie "communicative competence", die beide elk op hun 
eigen wijze een aanval/correctie inhouden of expliciet zijn op het 
Chomskyaanse competence-begnp Hoewel het zeker met zo is, dat de vraag-
stelling van het onderzoek rechtstreeks uit Maas' en Hymes' overwegingen ter-
zake is afgeleid, zijn in de projectaanvraag de sporen van enerzijds Maas' 
analyse van het doordringen van de transformationeel-generatieve grammatica 
in het taalonderwijs, en anderzijds Hymes' aanzet tot een meer 
communicatieve, sociolmguistisch georiënteerde aanpak van datzelfde taal-
onderwijs, heel duidelijk aanwezig Op beide wordt hier derhalve ter nadere 
oriëntatie kort ingegaan 
Ten aanzien van Maas willen we vooral laten zien, hoe hij de discussie over 
het grammatica-onderwijs in West-Duitsland in een ruimer maatschappelijk ka-
der plaatst, en in dat verband komt tot een analytisch onderscheid tussen de 
grammatica als wetenschap enerzijds en de daarvan tot op zekere hoogte afge-
leide grammatica op school anderzijds, zoals die in het begin van de jaren 
zeventig het onderwijs Duits in West-Duitsland lijkt te gaan bepalen We ba-
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seren ons hierbij vooral op Maas' Argumente fur die Emanzipation von 
Sprachstudium und Sprachunterricht (Maas 1974) en op Sprachunterricht gleich 
Linguistik7 (Hamburger Autorenkollektiv 1975) Maar ook vroegere publikaties 
als Maas (1972), Maas & Wunderlich (1972) en Maas (1973) hebben in de discus-
sie, en als zodanig bij de formulering van de projectaanvraag een rol ge-
speeld 
Bij de weergave van Maas' analyse moet overigens worden aangetekend, dat Maas 
zelf van zijn vroegere publikaties inmiddels een zekere kritische afstand -
in de zin van Ivewmeyer (1980) - genomen lijkt te hebben (zie Maas 1979 en 1982 
en Eimers & Kroon 1982) 
Centraal in Maas' analyse staat de notie "Linguistisierung" Hij doelt daar-
mee op de verwetenschappelijkig van het vak Duits op school in de richting 
van een aanpassing aan de moderne linguïstiek, zoals die in het kader van de 
grote Duitse "Bildungsreform" aan het einde van de zestiger jaren gestalte 
kreeg Deze verwetenschappelijking van het vak Duits wordt door Maas als 
pseudo-verwetenschappelijking aan de kaak gesteld 
De hervorming van het vak Duits voor zover die tot uitdrukking komt m de 
nieuwe leerplannen van de verschillende deelstaten heeft een, op papier, ta-
melijk uniforme nieuwe indeling van het vak tot gevolg Naast de traditionele 
onderdelen "Grammatik" en "Literaturuntemcht' wordt als derde, nieuwe on-
derdeel "Sprachunterricht" ingevoerd Ten aanzien van de inhoud van dat on-
derdeel bestaan in de leerplannen echter aanzienlijke verschillen Ze lopen 
uiteen "von der Beibehaltung des alten Faches Deutsch und der alleinigen 
Anreicherung seines Lernstoffes um 'Sprachbetrachtung' bzw 'Sprachtheorie' 
bis zur binfuhrung eines eigenen Schulfaches Linguistik" (Maas 1974, 27) 
Tegenover de organisatorische geslotenheid чп de hervorming staat met an­
dere woorden een grote onduidelijkheid ten aanzien van de vraag wat de inhoud 
van het nieuw ingevoerde onderdeel zou moeten zijn Vast staat alleen, dat 
moet worden uitgegaan van een primair taal- en communicatiewetenschappelijk 
uitgangspunt dat, aldus de leerplannen, nauw aansluit bij de moderne 
linguïstiek Dit leidt ertoe, dat voor de inhoud van het vak vervolgens veel-
al rechtstreeks wordt verwezen naar (onderdelen van) de vakwetenschap 
linguïstiek, waarvan daarbij volgens Maas "ohne weitere Klärung 
vorausgesetzt wird, dass sie einen sinvollen Beitrag zum Deutschunterricht 
leistet" (a w , 28) 
De linguïstiek is dan ее iter voor leraren, de lerarenopleiding en de leer­
planontwikkeling nog een bijna volkomen onbekend gebied - waarin ook een 
groots opgezette radiocursus moderne linguïstiek, het zogenaamde Funk-Kolleg 
Sprache (Baumgartner e a 1973), niet op zo korte termijn duidelijkheid kan 
scheppen Dat heeft tot gevolg, dat de hervorming van het vak Duits in hoge 
mate afhankelijk is van en beheerst wordt door, in aansluiting bij de nieuwe 
leerplannen of er zelfs op vooruitlopend, in allerijl door de leermiddelenin-
dustrie geproduceerde schoolboeken Met name de nauwkeurige inhoudsanalyse 
die Maas van de nieuwe, linguïstisch georiënteerde taalmethodes geeft, laat 
duidelijk zien, dat hun gepretendeerde linguïstische wetenschappelijkheid 
slechts schijn is en ze, op de keper beschouwd, slechts pseudo-wetenschap be-
vatten De belangrijkste oorzaak hiervan is volgens Maas, dat "eben nicht 
von den didaktischen Problemen des Sprachunterrichts ausgegangen wird, um 
fur die damit verbundenen Fragestellungen Losungsmoglichkeiten zu 
entwicklen, sondern vielmehr auf das Prestige einer Wissenschaft rekurriert 
wird, um mit Versatzstucken wissenschaftlicher Theoriebildung den Lehrern 
ihre Unkenntnis vor Augen zu fuhren - bevorzugt wird dabei das 
prestigegeladenste Paradigma der Linguistik, die Generative Grammatik" 
(a w , 39) 
Kenmerkend voor de nieuwe taalmethodes is, dat ze allerlei termen en werk-
wijzen uit de transformationele taalkunde - maar bijvoorbeeld ook uit de 
dependentlegrammatica - overnemen, en deze vervolgens als een samenhangend 
en als het ware van nature gegeven geheel presenteren Termen als 
"competence" en "performance", 'genereren", "transformatie", "rangorde", 
"lineaire ordening", "herschrijfregel" en dergelijke worden zodoende tot 
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nietszeggende shibbolets die geen verband meer houden met de theorieën waar-
aan ze zijn ontleend en de functie die ze daarin hebben Boomdiagrammen 
worden in de methodes doel op zich en alieen de taal- of tekststructuur 
krijgt aandacht Het bezig-zijn met die taalstructuur wordt daarbij volledig 
geformaliseerd en daarmee "verdinglijkt" en inhoudsloos Het inhoudsloos 
worden en de formalisering van het taalonderwijs spelen volgens Maas een be-
langrijke rol bij het zonder govaar op school kunnen behandelen van in-
houdelijk controversiële teksten, zoals dat dan steeds meer gebeurt Ze 
werken bovendien disciplinerend (de leerlingen zijn stil, want druk in de 
weer met het tekenen van boomdiagrammen) en voorkomen de bewustwording van 
maatschappelijke tegenstellingen (de taal wordt beschouwd als een na-
tuur-biologische wetmatigheid en niet als het produkt en de spiegel van een 
specifieke maatschappelijke organisatievorm) Samengevat "Der 
Deutschunterricht erfüllt nach wie vor soziale Selektionsfunktionen und übt 
in das Akzeptieren der gesellschaftlichen Verhaltnisse ein" (a w , 46) 
Met enkel een beschrijving van de linguistisering van het vak Duits is echter 
nog niet het waarom van deze onderwijshervorming verklaard Uitgangspunt van 
Maas' analyse in dezen is het historisch materialisme Daarin worden ontwik-
kelingen m het onderwijs en de wetenschap als zijnde bovenbouwverschijn-
selen verklaard tegen de achtergrond van ontwikkelingen m de onderbouw, de 
sfeer van de produktie Een mogelijke redenering in dit verband zou kunnen 
zijn, dat de linguïstiek in het onderwijs Duits zorgt voor een, door de tech-
nologische ontwikkeling van de produktlekrachten noodzakelijk geworden spe-
cifieke kwalificatie van de arbeidskracht In de huidige ontwikkelingsfase 
van de kapitalistische produktlewijze gaat deze redenering echter niet meer 
op en is het noodzakelijk, aldus Maas, onderscheid te maken tussen deze spe-
cifieke kwalificataes en het zogenaamde "Arbeitsvermögen" Met dit laatste 
zijn meer algemene, onafhankelijk van de plaats van de arbeider m het 
produktleproces belangrijke, eigenschappen van de arbeidskracht bedoeld 
Kwalificaties daarentegen zijn uitsluitend specifieke eigenschappen die 
samenhangen met de eisen die een specifieke plaats m het produktleproces 
stelt Nu is het zo, dat met de toenemende onderwerping van de menselijke ar-
beid aan de machine, zoals die voor de kapitalistjsche ontwikkeling typerend 
is, het aanbrengen van specifieke kwalificaties in het onderwijs in toe-
nemende mate overbodig wordt Voor zover er nog specifieke kwalificaties no-
dig zijn, worden die in het bedrijf zelf aangebracht Wat onder de huidige 
omstandigheden wel nodig is, is een bepaald soort arbeidsvermogen Dat ar-
beidsvermogen stelt mensen in staat, zich steeds opnieuw de door het 
produktleproces ter plaatse vereiste kennis eigen te maken en omvat als zoda-
nig een wetenschappelijke instelling, leerbereidheid, abstractievermogen, 
analysevaardigheid en dergelijke Bovendien maken meer algemene eigen-
schappen als aanpassmgs-, uithoudings- en concentratievermogen er deel van 
uit 'Die zunehmende reale Subsumption der lebendigen Arbeit unter die tote 
verlangt vom Arbeiter ein Hochstmass an Ausdauer, Konzentrationsfähigkeit 
usw Von einer immer kleiner werdenden Gruppe von Fachleuten in der 
Konstruktion und Wartung abgesehen, deren Qualifikation sicher erheblich 
gestiegen ist, bedeutet die Entfaltung der kapitalistischen Produktionsweise 
die Dequalifizierung der Arbeitskräfte, die Aufhebung ihrer Bestimmung durch 
die Herstellung von Gebrauchswerten und statt dessen ihre Konditionierung 
fur die intensivere Ausbeutung im Betrieb" (a w , 51) Het is met name het 
aanbrengen van dit algemene, volgens Maas' analyse uiteindelijk als 
dekwalificatie op te vatten, arbeidsvermogen dat door de onderwijshervorming 
met haar pricipiele "Wissenschaftsorientierung" van het onderwijsleerproces 
en haar these van het "Lemen des Lernens" tot de taakstelling van het onder-
wijs gaat behoren 
Tegen de achtergrond van het onderscheid tussen kwalificaties en arbeidsver-
mogen geldt ten aanzien van de moderne linguïstiek, dat ze, in de mate waarin 
haar ontwikkeling samenhangt met de ontwikkeling van elektronische reken- en 
stuursystemen - de zogenaamde derde industriële revolutie -, belangrijk is 
voor specialisten die te maken hebben met de problematiek van dit soort in-
formatietechnologische systemen in bijvoorbeeld de computerindustrie De 
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linguïstiek, vooral de transformationeel-generatieve grammatica maakt deel 
uit van hun specifieke kwalificatie. Deze groep specialisten is echter ui-
terst klein. Voor de meerderheid der werkenden betekent de ontwikkeling van 
automatiserende technieken en de vertechnologisering van het produktiepro-
ces, dat het werk, dat feitelijk gedaan moet worden, steeds simpeler van aard 
en structuur wordt. In een technologisch hoog ontwikkeld en verregaand ge-
automatiseerd produktieproces, is vaak het enige wat voor de arbeiders over-
blijft de bediening van knoppen en hendels waarvoor geen hogere kwalificatie 
vereist is dan typevaardigheid. Waar de linguïstiek als wetenschap met andere 
woorden potentieel bijdraagt tot de specifieke kwalificatie van de arbeids-
kracht, geldt voor de linguïstisering van het vak Duits, voor de 
school-linguïstiek, een heel andere redenering. We citeren uitvoerig Maas 
(1974, 59-60): "Eine Fixierung der Analyse auf die Akademische Disziplin 
Linguistik, wie sie für die Linguistikkritik der letzten Jahre von selten der 
Linken durchgängig gilt, führt so nicht nur zu keiner Erklärung der 
Linguistisierung des Unterrichts - sie verstellt vor allem auch die 
Aufgabenstellung. Geht die Analyse aber von der Linguistisierung des 
Unterrichts aus, so erweist sich alles das, was bei einem auf die Akademische 
Wissenschaft fixierten Blick als allenfalls schlechte Linguistik erscheinen 
mag, als funktional für die neuen Anforderungen an die Produktion des 
Arbeitsvermögens. Entsprechend dem beschleunigten Rhythmus der Umstellung am 
Arbeitsplatz und der stärkeren Ausbeutung der Arbeitskraft kan der 
linguistisierte Unterricht die erforderlichen prozessunabhängigen 
Fähigkeiten vermitteln: Der Umgang mit sinnlosen (das vor allem, weil auch 
nicht mehr mit ihrer wissenschaftlichen Genese vermittelten) Gegenständen 
übt in das Akzeptieren von Sachzwängen, die Unterwerfung unter die Machinerie 
bei der reellen Subsumption der Arbeitskraft ein; ein Unterricht der nicht 
mehr bei erfahrbaren Inhalten ansetzt und die Schüler nicht an inhaltlichen 
Aufgaben sich abarbeiten lässt ..., entspricht der Unterwerfung des 
Industriearbeiters unter den Machinentakt; die Pseudoformalisierung der 
Unterrichtsaufgaben ist daher auch nicht so sehr ein Reflex der 
Erscheinungsweise formalisierter Wissenschaft - sie entspricht vielmehr der 
bzw. bereitet vor auf die immer weitergehende Symbolisierung der 
Entscheidungs- und Informationsabläufe am Arbeitsplatz, wo sich die 
Tätigkeit in allen Bereichen immer mehr auf die 'Bedienung einer Tastatur' 
reduziert." 
Behalve de hier beschreven objectieve voorwaarden waaronder de 
linguïstisering van het onderwijs Duits volgens Maas plaatsvindt, is ook nog 
een aantal subjectieve voorwaarden in dit verband van belang. Het betreft 
dan de inspanningen die door leraren, linguïsten en studenten geleverd werden 
om de moderne linguïstiek een ruime verspreiding te doen vinden. De leraren 
streefden naar een vernieuwing van het taalonderwijs; de linguïsten naar 
leerstoelen en de studenten dachten uiteindelijk via de moderne linguïstiek 
de maatschappij te kunnen veranderen. Het zal duidelijk zijn, aldus Maas, dat 
het niet aangaat de betrokken groepen te beschouwen als : "Agenten des 
Kapitals ... , die dessen Verwertungsinteressen bewusst zu ihren eigenen 
machen. Abgesehen von der Unsinnigkeit einer solchen Annahme angesichts der 
mehrheitlich doch wohl kritisch oder reformerisch eingestellten Lehrer, ver-
hindert sie es vor allem, den Ansatz zu einer konkreten Arbeit im 
Ausbildungsbereich zu finden, die nicht 'subsumiert' wird - und die ja 
gemeinsam mit den Beteiligten zu geschehen hat" (a.w., 61). 
Bij het verschijnen van Maas' analyse leek deze een referentiekader te bieden 
waarbinnen het verschijnen van de eerste Nederlandse schoolgrammatica's op 
transformationeel-generatieve grondslag, de deze begeleidende artikelen-
stroom en de inmiddels (opnieuw) losgebarsten discussie pro en contra gramma-
tica-onderwijs in het algemeen, konden worden geplaatst en geanalyseerd, en 
waarbinnen de veelal intuïtieve kritiek op genoemde grammatica's expliciet 
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gemaakt kon worden (Doctoraalgroep Algemene Taalwetenschap 1976 en Werkgroep 
Schooltaalkunde 1979) 
Wat de genoemde schoolgrammatica's betreft, gaat het hier vooral om de inmid-
dels nauwelijks meer gebruikte inleiding tot de Nederlandse schoolgrammatica 
en teksttheorie op transformationeel-generatieve grondslag Taalsysteem en 
taaibouwsels en een nog experimentele versie van het huidige taalkundeboek 
voor de onderbouw van het mavo, havo en vwo Je weet niet wat je weet 
Van de begeleidende literatuur en de (hernieuwde start van de) grammati-
ca-onderwijsdiscussie wordt een indruk gegeven in Hulshof (1975a) met oor-
spronkelijk in Levende Talen verschenen bijdragen als Griffioen (1971), Van 
den Toorn (1972) en Van Calcar (1972) Onder het motto, dat het voor (aan-
staande) taaldocenten noodzakelijk geworden is op de hoogte te zijn (en te 
blijven) van nieuwe taalwetenschappelijke opvattingen en de mogelijke toe-
passingen daarvan, biedt deze bundel een verzameling taalwetenschappelijke 
en taaldidactische artikelen om "de 'teachers in the front line of battle' te 
informeren, te stimuleren en uit te dagen, vanuit de overtuiging dat de mo-
derne linguïstiek de school veel te bieden heeft" (Hulshof 1975b, 15) Dat de 
titel en de inhoud van Hulshofs bundel Transformationeel-generatieve gramma-
tica m artikelen, afgezien van Hulshofs inleiding (Hulshof 1975b) en de bij-
drage 'Linguïstiek en moedertaalonderwijs' van Dirven (1975) waarin ook de 
sociolinguïstiek aan de orde is, blijk geven van een tamelijk beperkte op-
vatting van wat "moderne linguïstiek" inhoudt, is opgemerkt door Hagen 
(1976a) "Wie de voorhoede van het onderwijs wil informeren over wat zich in 
de achterhoede van de moderne taalwetenschap afspeelt", aldus Hagen, "zou op 
dit moment meer aan te voeren moeten hebben dan de theorie van de 
TG-grammatica en een discussie over de plaats van de grammatica in het taal-
onderwijs Met name mag daarbij, zo leert o a Savage (1973) (waaraan het 
beeld van leraren als vechters in de frontlinie ontleend is, sehr ), informa-
tie over de psycholinguïstiek en de sociolinguïstiek niet ontbreken" (Hagen 
1976a, 267) 
Door Hagen (1976a en 1976b) wordt derhalve vooral voor de relatie tussen 
sociolinguïstiek en moedertaalonderwijs de aandacht gevraagd Centraal be-
grip daarbij is Hymes' notie communicatieve competence Het is precies deze 
notie die volgens Hagen ten grondslag ligt aan een taalonderwijs waarin mon-
delinge en communicatieve aspecten van taalvaardigheid een meer centrale rol 
spelen dan de taalstructuur, zoals in een meer grammaticale opvatting van 
taalonderwijs het geval is Of, zoals Hymes (1972a) zelf schrijft in zijn in-
leiding op de bundel Functions of Language in the Classroom (Cazden, John & 
Hymes 1972) · "What is crucial is not so much a better understanding of how 
language is structured, but a better understanding of how language is used, 
not so much what language is, as what language is for" (Hymes 1972a, x n ) 
In het volgende gaan we kort in op Hymes' competence-begnp en op de manier 
waarop het een rol speelt in een meer communicatieve benadering van het taal-
onderwijs, we baseren ons daarbij vooral op de in Hagen (1976a en 1976b) ge-
geven beschrijving 
Hymes ontwikkelt zijn theorie van de communicatieve competence in reactie op 
de stellingname m Chomsky (1965, 3), dat "linguistic theory is concerned 
primarily with an ideal speaker-listener, in a completely homogeneous speech 
community, who knows its language perfectly and is unaffected by such 
grammatically irrelevant conditions as memory limitations, distractions, 
shifts of attention and interest, and errors (random or characteristic) in 
applying his knowledge of the language in actual performance " Een dergelijke 
afbakening van het onderzoeksobject van de linguïstiek is volgens Hymes voor-
al aanvechtbaar omdat daarmee alle met taalverwerving, taalvaardigheid en 
taaivariatie samenhangende problemen buiten beschouwing blijven ze worden 
als grammaticaal irrelevante beperkingen afgevoerd naar de performance, die 
zodoende een zeer onduidelijke status krijgt Hymes' theorie van de 
communicatieve competence gaat ervan uit, dat een complete 
competence-theone ook socioculturele aspecten van het taalvermogen in haar 
theoretich kader moet integreren Hij verwijst m dat verband naar 
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sociolmguistisch onderzoek waaruit blijkt, dat taalgebruikers in heterogene 
taalgemeenschappen over een differentiële competence beschikken Tot de 
competence van dergelijke taalgebruikers behoort volgens Hymes niet alleen 
de grammaticale kennis van de in het geding zijnde talen, maar ook de sociale 
kennis van hun functiebereik Chomsky's competence-opvatting laat juist dit 
specifieke creatieve vermogen van de taalgebruiker om zich in 
taalvariëteiten, registers en varianten aan sociale situaties aan te passen, 
buiten beschouwing - er mag bij dit alles overigens geen misverstand over be-
staan dat door Chomsky het belang van een communicatieve competence a la 
Hymes geenszins wordt ontkend, hij kiest deze alleen niet als onderzoeksob-
ject van de linguïstiek De competence van de taalgebruiker m de hem om-
ringende sociale wereld omvat volgens Hymes echter veel meer dan alleen de 
door Chomsky onderzochte oordelen over de formele, grammaticale moge-
lijkheden van de taal (het possiWe-aspect) Er behoren ook oordelen toe over 
de uitvoerbaarheid van bepaalde constructies met het oog op hun communicatief 
functioneren (het feasibJe-aspect) en oordelen en impliciete kennis be-
treffende de vraag in hoeverre iets geschikt of adequaat is in de concrete 
socioculturele context waarin taal gebruikt wordt (het approprjate-aspect) 
Het feit dat iets mogelijk, uitvoerbaar en passend is in een bepaalde con-
text, en toch niet voorkomt, leidt tot het vierde aspect binnen de 
communicatieve competence het actually performed-aspect, dat wil zeggen dat 
de beregeling van het spreken niet is los te zien van de voorkomensfrequentie 
van taaiverschijnselen "in sum", aldus Hymes, "the goal of a broad theory of 
competence can be said to be to show the ways in which the systematically 
possible, the feasible, and the appropriate are linked to produce and 
interpret actually occurring cultural behavior" (Hymes 1972b, 286) 
Ten aanzien van de betekenis van Hymes' competence-opvatting in een meer 
communicatief gericht taalonderwijs merkt Hagen op, dat deze primair leidt 
tot een andere benadering van taalvaardigheid dan die welke in de traditio-
nele classificatie in de vier deelvaardigheden spreken, luisteren, schrijven 
en lezen besloten ligt Zij legt de nadruk op de betekenis van de 
communicatieve aspecten van de taalvaardigheid Een dergelijk accent veron-
derstelt inzicht in de mogelijke functies waarin de taal kan voorkomen en in 
het belang dat die functies voor de taalgebruiker hebben Hymes verbindt aan 
zijn competence-model dan ook een typologie van communicatieve functies 
(Hymes 1968) Op grond van het doel dat met de communicatie beoogd wordt 
onderscheidt hij de expressieve, de appellatieve, de referentiele, de 
metacommunicatieve, de contactuele, de esthetische en de contextuele func-
tie Wat betreft de relatie tussen deze functies of doelen en het taalonder-
wijs geven we een uitvoerig citaat uit Hagen (1976b, 358) "Het model van 
Hymes maakt het mogelijk een relatie te leggen tussen de daarin uitgedrukte 
communicatieve doelen en de doelstellingen van het moedertaalonderwijs Men 
kan die relatie zo aanduiden naarmate bepaalde functies in de dagelijkse 
communicatie vaker voorkomen, naar die mate verdienen ze ook een belangrijker 
plaats in de doelstellingen van het moedertaalonderwijs Niemand zal er aan 
twijfelen, na alles wat daarover door communicatiedeskundigen (McLuhan en 
anderen) is meegedeeld, dat m onze maatschappij, met name sinds de opkomst 
van de televisie, de mondelinge communicatie verreweg de belangrijkste 
plaats toekomt De receptief-mondelinge vaardigheid van het luisteren is 
daarin niet onbelangrijk, zowel referentieel (men moet kunnen begrijpen wat 
gezegd wordt) als appellatief (men moet weten op welke wijze men object' is 
van taaldaden, men moet zich niet te snel laten overtuigen, resistent zijn 
tegen manipulatie e d ) , maar de produktief-mondelmge vaardigheid van het 
spreken komt nadrukkelijk de centrale plaats toe Waar men bij het luisteren, 
naast oefening m beide genoemde functies, kan volstaan met het aankweken van 
een goede, sociale luisterhouding, zijn de vereisten voor de spreekvaar-
digheid over het hele spectrum van communicatieve functies nader te concreti-
seren In enkele trefwoorden aangeduid als spreker moet men niet alleen 
kunnen overtuigen (appellatief), een inhoud helder onder woorden kunnen 
brengen (referentieel), maar zich ook in meer algemene zin kunnen en durven 
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uiten (expressief), actief kunnen deelnemen in beregelde taalspelen als dis-
cussie, debat, verbale interactie in het onderwijs (metacommunicatief), in 
alledaagse, sociale taalactiviteiten zijn rol kunnen meespelen 
(contactueel), en, indien nodig en wenselijk, een en ander met stijl kunnen 
doen (esthetisch); als spreker moet men bovendien veel directer dan als luis-
teraar in staat zijn zich aan te passen aan verschillende sociale situaties, 
de toon kunnen vinden die is afgestemd op dat gehoor, verwachtingen van 
hoorders kunnen inschatten enz. (contextueel)." 
De communicatieve benadering van het taalonderwijs is met name gericht op de 
vergroting van een niet primair in termen van grammaticale correctheid, maar 
eerst en vooral interactioneel opgevatte taaicompetentie, waarmee leerlingen 
ook later, in het persoonlijk en maatschappelijk verkeer uit de voeten kun-
nen. Het belang van een dergelijke 'Communicatieve competentie als doel van 
taalonderwijs' (Van Paassen & Zwitserlood 1983) houdt niet op bij het ver-
laten van de school. Communicatieve competentie is voor het functioneren in 
een maatschappij die gebaseerd is op vertegenwoordiging en medezeggenschap, 
en die gekenmerkt wordt door een algemene tendens naar meer democratisering 
en naar een grotere openbaarheid in de intermenselijke communicatie, van we-
zenlijk belang. 
In een terugblik op het ontstaan van de communicatieve benadering in het 
taalonderwijs constateert Herrlitz (in Span 1983), dat deze nauw samenhangt 
met het idee van de mondige burger, het idee dat iedereen communicatief moet 
kunnen participeren in de samenleving en de processen die zich daarin af-
spelen. Als zodanig, aldus Herrlitz, houdt de communicatieve benadering ze-
ker ook nauw verband met het opleidingsoptimisme van de jaren zestig en de 
toen onmiskenbaar terrein winnende emancipatiegedachte (zie ook Herrlitz 
1984). Ook Hudson (1980) benadrukt het maatschappelijk belang van de 
communicatieve benadering in het taalonderwijs. Hij wijst in dat verband op 
het ervaringsgegeven dat communicatieve competentie een van de belangrijkste 
factoren is die bepalend zijn voor de vraag hoeveel succes iemand in de maat-
schappij heeft, en citeert ter ondersteuning Gumperz (1977): "Communication 
is power in modern post-industrial society. Control over ones's life in all 
arenas depends on the ability to communicate effectively; private life ... 
involves dealing with public agencies, and effectiveness in business, 
employment and public administration is a function of the ability to justify 
opinions and settle differences" (Hudson 1980, 223-224). 
Op basis van recente publikaties op het gebied van de taaldidactiek, zoals 
met name de handboeken van Griffioen (1975), Griffioen & Damsma (1978) en 
Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek (1980), en een aantal recente taalme-
thodes voor het voortgezet onderwijs, wordt in Hagen & Kroon (1982) geconsta-
teerd dat de vanuit de sociolinguïstiek gepropageerde communicatieve of 
interactionele visie op taal in hoge mate ingang lijkt te hebben gevonden in 
het Nederlandse moedertaalonderwijs. Dit betekent dat de sociolinguïstiek 
als sociaal gefundeerde taalwetenschap, ook afgezien van wat ze te zeggen 
heeft over de verbale verschillen tussen en problemen van leerlingen in 
samenhang met hun zeer uiteenlopende sociaal-culturele en talige achter-
gronden, van betekenis wordt geacht voor het onderwijs. Tot een soortgelijke 
constatering, ook voor het vreemde-talenonderwijs, komen Van Paassen & 
Zwitserlood (1983). Dat er in de literatuur ten aanzien van de gerichtheid 
van de sociolinguïstiek als wetenschap op de onderwijspraktijk ook kritische 
vraagtekens geplaatst blijken te worden (zie Van de Mond 1984 voor een over-
zicht) doet daar niets aan af. 
Tot besluit van deze uiteenzetting willen we er nog op wijzen, dat in het al 
genoemde door Strassner (1977) gepresenteerde overzicht van de vakin-
houdelijke ontwikkelingsgeschiedenis van het taalonderwijs in 
West-Duitsland, de hiervoor aan de orde gestelde veranderingstendenzen wat 
betreft grammatica- en communicatie-onderwijs, beide beschouwd worden als 
manifestaties van de zogenaamde "Linguistisierung des Sprachunterrichts" 
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(a.w., 28 v.v.)· De notie "Linguistisierung" heeft bij Strassner met andere 
woorden niet alleen betrekking op de pretenties en bijdragen van de zoge-
naamde "Systemlinguistik" - met name de structuralistische en 
transformationeel-generatieve taalkunde - ten aanzien van het taalonderwijs, 
maar evenzeer op de pretenties en bijdragen in dit verband van taalgebruiks-
wetenschappelijke disciplines als de pragmatiek en de sociolinguïstiek. 
Daarbij wordt afgezien van de specifieke interpretatie van het begrip 
"Linguistisierung' zoals die door Maas (1974) is voorgelegd en wordt 
"Linguistisierung" enkel nog opgevat als de (al dan niet geslaagde) 
didactisering van taalwetenschappelijke aanzetten ten behoeve van het taal-
onderwijs. Het is in deze, meer algemene zin, dat in deze studie de relatie 
tussen veranderingen in het onderwijs Nederlands en taalwetenschappelijke 
disciplines object van onderzoek zal zijn. 
1.2 VRAAGSTELLING VAN «ET ONDERZOEK 
In het voorgaande gaven we een voorlopige en tentatieve schets van een aantal 
zich gedurende het afgelopen decennium in het onderwijs Nederlands min of 
meer duidelijk manifesterende ontwikkelingstendenzen. We hebben ons daarbij 
beperkt tot veranderingen op het gebied van grammatica- en communica-
tie-onderwijs; andere veranderingen, zoals bijvoorbeeld op het gebied van 
het literatuuronderwijs (zie Van Dijk 1977), blijven in ons onderzoek buiten 
beschouwing (zie echter Sturm 1984b voor een overzicht). Deze schets doet 
hier vooral dienst ter illustratie van de achtergrond van de projectaanvraag 
die aan de basis ligt van ons onderzoek. 
We citeren die aanvraag: 
"in (het moedertaalonderwijs) hebben zich de laatste decennia ingrijpende 
ontwikkelingen voltrokken. De twee voornaamste aspecten daarvan zijn: 
a) de veel sterkere nadruk die de mondelinge taalvaardigheid, spreek- en 
luistervaardigheid, heeft gekregen; 
b) de formalisering van het grammatica-onderwijs en de tekstanalyse. 
De bedoelde ontwikkelingen lijken twee belangrijke maatschappelijke veran-
deringen te weerspiegelen, nl. de voortschrijdende democratisering van sa-
menlevingsprocessen wat aspect a) betreft, en de verdergaande automatisering 
van het produktieproces wat aspect b) aangaat. Uit het eerste volgt dat er 
aan veel meer mensen op de verschillende institutionele niveaus hogere eisen 
worden gesteld op het punt van de verbale communicatie. Het tweede leidt tot 
de eis van een grotere vertrouwdheid met formele procedures bij de overdracht 
en verwerking van informatie. 
Voor zover het aangeduide verband bestaat, is er sprake van een onderwijsso-
ciologisch-onderwijskundig verschijnsel dat zich op specifieke wijze mani-
festeert in de ontwikkeling van het moedertaalonderwijs op voortgezet 
niveau. 
De veranderingen in het voortgezet moedertaalonderwijs corresponderen met 
ontwikkelingen in de taalwetenschap, zowel op het gebied van de socio- en 
pragmalinguïstiek die zich op de sociale en communicatieve aspecten van taal 
en taalgebruik richten, als op dat van de grammatica, die in snel tempo tot 
een formeel-descriptieve theorie van de taal is geworden. ... Er is aan de 
ene kant de ontwikkeling van het onderwijs dat probeert te beantwoorden aan 
eisen die voortkomen uit veranderende maatschappelijke structuren en pro-
cessen. Het moedertaalonderwijs zoekt daarbij steun in opvattingen over, in-
zichten in aspecten van taal en taalgebruik die t.o.v. de bedoelde eisen een 
grotere onderwijsrelevantie hebben gekregen. Aan de andere kant heeft de 
taalwetenschap een ontwikkeling doorgemaakt die weliswaar parallel loopt, 
maar die in haar relevantie voor het moedertaalonderwijs verkeerd dreigt te 
worden geïnterpreteerd, met als resultaat duidelijke symptomen van 
pseudo-verwetenschappelijking van het taalonderwijs" {Onderzoeksvoorstel, 
1-3; opgenomen in Kroon 1979, 20-22). 
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Tegen de achtergrond van voorgaande overwegingen komen we hier tot de 
volgende algemene formulering van de vraagstelling van ons onderzoek. Het 
onderzoek beoogt : 
1 een beschrijving van vakinhoudelijke veranderingen in het onderwijs Neder-
lands op het havo/vwo gedurende, globaal gesproken, het afgelopen decennium 
(1970-1980), wat betreft de onderdelen grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs; 
2 een beschrijving van mogelijke relaties tussen deze eventuele veran-
deringen en de taalwetenschappelijke disciplines grammaticawetenschap en 
taalgebruikswetenschap. 
De vraag naar de mate waarin maatschappelijke ontwikkelingen van invloed zijn 
op het onderwijs (Nederlands) en als zodanig medebepalend kunnen worden 
geacht voor veranderingen op het gebied van grammatica-onderwijs en commu-
nicatie-onderwijs komt hierbij slechts zijdelings aan de orde; de maat-
schappelijke ontwikkeling en de daardoor aan het onderwijs (Nederlands) 
gestelde eisen worden als niet meer dan een algemeen interpretatiekader ge-
hanteerd. 
Een beschrijving van de manier waarop en de mate waarin er zich in het onder-
wijs Nederlands op het havo/vwo vanaf het einde van de zestiger jaren vakin-
houdelijke veranderingen hebben voorgedaan op het gebied van grammatica- en 
communicatie-onderwijs en van de mate waarin deze veranderingen samenhangen 
met de grammatica- en taalgebruikswetenschap, kan verschillende uitgangs-
punten kiezen. In dit onderzoek wordt bij die beschrijving in hoofdzaak uit-
gegaan van drie verschillende bronnen. 
1 Documenten 
De eerste bron van beschrijving wordt gevormd door zogenaamde documenten met 
betrekking tot het onderwijs Nederlands. Het betreft hier geschriften 
waarvan geredelijk lijkt te kunnen worden aangenomen, dat veranderingen die 
in dat onderwijs plaatsvinden, er impliciet of expliciet in tot uitdrukking 
komen. Binnen deze groep documenten wordt een onderscheid gemaakt tussen: 
1 publikaties die zich op een theoretisch/beschrijvend dan wel meer 
impressionistisch niveau expliciet bezighouden met (aspecten van) de recente 
vakinhoudelijke ontwikkelingsgeschiedenis van het onderwijs Nederlands; 
2 artikelen in de onderwijspraktisch gerichte vakbladen voor onder anderen 
(aanstaande) leraren Nederlands, Moer en Levende Talen (uit de periode 
1970-1980) waarin veranderingen op het gebied van grammatica- en communica-
tie-onderwijs impliciet dan wel expliciet aan de orde zijn; 
3 verslagen van in het recente verleden uitgevoerd empirisch onderzoek met 
betrekking tot veranderingen in het onderwijs Nederlands in het voortgezet 
onderwijs, met name wat betreft grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs. 
Op basis van dit documentenonderzoek willen we drie vragen beantwoorden. 
1 In hoeverre is er volgens de onderzochte documenten in de afgelopen tien 
jaar sprake van veranderingen in het onderwijs Nederlands op het gebied van 
grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs? 
2 In hoeverre hangen deze eventuele veranderingen volgens de onderzochte do-
cumenten samen met taalwetenschappelijke disciplines, met name de 
grammaticawetenschap en de taalgebruikswetenschap? 
3 In hoeverre bestaat er volgens de onderzochte documenten een relatie tussen 
deze eventuele veranderingen en maatschappelijke veranderingen? 
2 Enquête 
De tweede bron van beschrijving wordt gevormd door de resultaten van een mede 
naar aanleiding van het documentenonderzoek samengestelde en uitgevoerde 
schriftelijke enquête bij een aselecte steekproef van 1000 in het havo/vtfo 
werkzame leraren Nederlands. 
Op basis van de verzamelde enquêtegegevens willen we uiteindelijk twee vragen 
beantwoorden. 
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1 In hoeverre is er volgens leraren Nederlands sprake van veranderingen in 
het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammatica-onderwijs en 
communicatie-onderwijs? 
2 In hoeverre hangen deze eventueel geconstateerde veranderingen in het 
onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammatica-onderwijs en 
communicatie-onderwijs volgens leraren Nederlands samen met taalweten-
schappelijke disciplines, met name de grammaticawetenschap en de taalge-
bruikswetenschap? 
Met het oog op de beantwoording van deze vragen bevatte de enquête in essen-
tie de volgende vier groepen vragen. 
1 In hoeverre nemen leraren Nederlands op het havo/vwo veranderingen waar in 
het onderwijs Nederlands wat betreft grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs, hoe evalueren ze die eventuele veranderingen en in welke mate 
nemen ze aan die eventuele veranderingen deel? 
2 Wat zijn de taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands op 
het havo/vwo met name wat betreft de grammaticawetenschap en de taalgebruiks-
wetenschap? 
3 Hoe denken leraren Nederlands op het havo/vwo over de relevantie van de 
grammaticawetenschap en de taalgebruikswetenschap voor het onderwijs Neder-
lands? 
4 In hoeverre passen leraren Nederlands in het havo/vwo grammatica- en taal-
gebruikswetenschappelijke inzichten en onderzoeksresultaten toe in hun dage-
lijkse lespraktijk? 
Het aspect van de mogelijke maatschappelijke achtergronden van de onder-
zochte veranderingen in het onderwijs Nederlands komt in de enquête niet aan 
de orde. 
3 Interviews 
De derde bron van beschrijving wordt gevormd door de resultaten van individu-
ele interviews met een klein aantal, volgens welomschreven criteria mede op 
basis van de verzamelde enquêtegegevens uit het totale bij het onderzoek be-
trokken lerarenbestand geselecteerde leraren Nederlands. 
In de interviews kwamen de volgende onderwerpen ter sprake: 
1 veranderingen in de eigen lespraktijk; 
2 communicatie-onderwijs: conceptualisering: 
3 communicatie-onderwijs: theorie en praktijk; 
4 grammatica-onderwijs: conceptualisering; 
5 grammatica-onderwijs: theorie en praktijk; 
6 taalwetenschappelijke disciplines en onderwijs Nederlands; 
7 de leraar Nederlands als lid van een vaksectie; 
8 het onderwijs Nederlands in de komende tien jaar. 
De interviews hebben in principe dezelfde vraagstelling als de enquête, 
echter met dien verstande, dat in de interviews gebruik kon worden gemaakt 
van resultaten die de enquête reeds had opgeleverd. Via confrontatie van de 
leraren met hun eigen antwoorden op de enquête en de enquêtegegevens in het 
algemeen en daarop voortbordurende gerichte en meer algemene vragen krijgen 
de enquêtegegevens door middel van de afgenomen interviews meer reliëf een 
een grotere zeggingskracht. Het gaat nu niet meer om een representatief to-
taalbeeld maar om de concretisering van dat beeld in de "verhalen" van indi-
viduele leraren. 
Deze verhalen worden gegroepeerd rond vier onderwerpen. Het betreft: 
1 veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammatica-onderwijs; 
2 veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs; 
3 oorzaken van veranderingen in het onderwijs Nederlands; 
4 de identiteit en de toekomst van het onderwijs Nederlands. 
Bij de drie hiervoor onderscheiden bronnen van beschrijving kan nog het 
volgende worden opgemerkt. 
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1 Uit de ontegenzeglijk meest directe bron voor de beschrijving van veran-
deringen in het onderwijs Nederlands op het gebied van grammatica- en commu-
nicatie-onderwijs, de praktijk van dat onderwijs zelf, wordt in dit onderzoek 
niet rechtstreeks geput. Dat zou bijvoorbeeld gekund hebben door middel van 
verschillende vormen van observatie, audio- en videoregistratie, protocolle-
ring, veldnotities en dergelijke van het concrete lesgebeuren (Sturm 1984a). 
Gebruikmaking van dergelijke methoden zou echter, in verband met het arbeids-
intensieve karakter ervan, om redenen van haalbaarheid onvermijdelijk geleid 
hebben tot een meer kleinschalige onderzoeksopzet, dan in het onderhavige 
onderzoek wenselijk werd geacht. Mede gezien de resultaten van tot dusver 
uitgevoerd onderzoek naar ontwikkelingen in het onderwijs Nederlands en ge-
zien het veelal zeer anecdotische karakter van beschouwingen over die ontwik-
kelingen, werd in de opzet van ons onderzoek veel belang gehecht aan het 
verzamelen van representatieve gegevens. Ondanks de bezwaren die aan een der-
gelijk onderzoeksinstrument kleven, werd daarom primair gekozen voor het 
uitvoeren van een grootschalige, statistisch verwerkbare en wat de 
representativiteit van de resultaten betreft controleerbare enquête. De 
waarde van een meer kleinschalige case-study-aanpak in onderzoek van het 
onderwijs (Nederlands) wordt daarmee overigens geenszins ontkend (Kroon & 
Sturm 1984b). 
2 In het empirisch gedeelte van dit onderzoek worden zoals gezegd 
enquêtegegevens als belangrijke informatiebron gebruikt. Ten aanzien van de 
enquête als methode van sociaal-wetenschappelijk onderzoek zijn in de lite-
ratuur de nodige bezwaren naar voren gebracht. Het belangrijkste punt van 
kritiek is, dat het op het eerste gezicht met enquêtering verbonden evidente 
voordeel van een grote en met relatief goedkope en eenvoudige middelen te be-
reiken precisie, maar al te gemakkelijk kan veranderen in alleen maar een 
bedrieglijke schijn van precisie. De maatschappelijke werkelijkheid wordt 
bestudeerd van grote afstand en met behulp van vooropgezette categorieën: an-
ders dan in bijvoorbeeld een meer etnografische benadering (Cohen & Manion 
1980) mist men de voor een goed begrip noodzakelijke directe vertrouwdheid 
met de bestudeerde verschijnselen en ziet men onvoldoende wat er eigenlijk 
aan de hand is (Goudsblom 1983). Nog afgezien van een aantal meer technische 
maatregelen, betreffende steekproeftrekking, non-responscontrole en -analyse 
en dergelijke, dat getroffen werd en een zorgvuldige afweging en redactie van 
de in de enquête opgenomen vragen, moeten met name ook de individuele inter-
views die als tweede bron in het empirische gedeelte van dit onderzoek fun-
geren, beschouwd worden als een poging via een meer directe methode van 
dataverzameling de genoemde schijnprecisie althans enigszins te voorkomen. 
3 Het beeld, zoals dat in dit onderzoek geschetst wordt, van de veranderingen 
die zich in het onderwijs Nederlands in het afgelopen decennium hebben vol-
trokken ontwikkelt zich door de gekozen benadering van meer algemeen naar 
meer specifiek. Op het meest algemene niveau zien we de veranderingen waar 
het om gaat weerspiegeld in de resultaten van de uitgevoerde literatuurstu-
die. Een niveau hoger, in de zin van meer specifiek - maar nog steeds anoniem 
- hebben we te maken met de indrukken en meningen van de geënquêteerde 
leraren over genoemde veranderingen. Het meest specifiek, in de zin van her-
kenbaar en met een eigen gezicht, tot slot zijn de "verhalen" die de 
geïnterviewde leraren in dit verband vertellen. Het beeld wordt zodoende 
steeds verder aangescherpt: globale contouren en ruwe kwantitatieve schetsen 
worden van details voorzien en verder ingekleurd met behulp van een meer kwa-
litatief georiënteerd kleurengamma. Kwantitatieve en kwalitatieve gegevens 
samen leveren een totaalbeeld op dat met beide typen gegevens afzonderlijk 
niet had kunnen worden bereikt (Kroon 1983). 
4 De uitgevoerde enquête en de afgenomen interviews hebben, ondanks de ver-
schillen in directheid die er tussen beide bestaan, met elkaar gemeen dat het 
op de keper beschouwd indirecte bronnen zijn. Niet de werkelijkheid zelf, 
maar de mening van leraren over die werkelijkheid en hun eigen positie daar-
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in, is het eigenlijke onderwerp van beschrijving. Het gaat in beide gevallen 
om gerapporteerd gedrag en om gerapporteerde meningen, en dat is niet onpro-
blematisch gezien het gegeven dat er nogal eens discrepanties blijken op te 
treden tussen wat mensen zeggen dat ze doen en vinden en wat ze feitelijk 
doen en vinden. De sociaal-psychologische mechanismen die mogelijk tot so-
ciaal-wenselijke antwoorden leiden, zijn in een postenquéte nauwelijks te 
controleren. In het geval van interviews kan de werking van dergelijke mecha-
nismen via doorvragen althans enigszins worden gecontroleerd, maar absolute 
garanties met betrekking tot de feitelijkheid van de gepresenteerde gegevens 
zijn ook hier niet te geven. In dit verband kan gewezen worden op een onder-
zoek van Keddie (1971) op een Engelse middenschool. Keddies onderzoeksgege-
vens laten zien dat er aanzienlijke verschillen bestaan tussen de meningen en 
opvattingen die leraren over onderwijs hebben enerzijds (de zogenaamde 
"educationist context") en de praktijk van hun lesgeven anderzijds (de zoge-
naamde "teacher context"). Leraren blijken zich in de concrete lespraktijk in 
hun doen en laten veelal te laten leiden door ideeën en opvattingen die ze in 
de context van hun theoretische kijk op onderwijs, desgevraagd, beslist en 
expliciet verwerpelijk achten. Bij de resultaten van de enquête en, hoewel in 
mindere mate, van de interviews moet er met andere woorden rekening mee ge-
houden worden, dat deze waar het de praktijk van het onderwijs Nederlands en 
de veranderingen daarin ten aanzien van grammatica- en communica-
tie-onderwijs betreft, minder betrouwbaar zullen zijn naarmate leraren in 
hun antwoorden, om Keddies terminologie te gebruiken, meer vanuit een 
"educationist" dan vanuit een "teacher context" hebben geredeneerd. Dat het 
eerste in niet onbelangrijke mate het geval zal zijn geweest, lijkt gezien de 
resultaten van Keddies onderzoek welhaast onvermijdelijk. 
5 Voor de resultaten van de uitgevoerde literatuurstudie, zeker voor zover 
het het onderzoek van de tijdschriften Hoer en Levende Talen betreft, dat 
daarvan de kern uitmaakt, geldt iets soortgelijks. De tegenstelling tussen 
"educationist context" en "teacher context" betekent, dat er verschil kan be-
staan tussen wat er op paradigmatisch niveau, dat wil zeggen op het niveau 
van de onderwijsretoriek, aan verandering en vernieuwing van het onderwijs 
wenselijk wordt geacht en wat er in de praktijk van het onderwijs, dat wil 
zeggen op het niveau van het dagelijkse handelen in de klas feitelijk ge-
beurt. Tegen deze achtergrond zal het duidelijk zijn, dat een beschrijving 
van veranderingen en vernieuwingen in het onderwijs Nederlands op basis van 
artikelen in twee tijdschriften die in die ontwikkeling duidelijk partij zijn 
geweest, in die zin, dat er een evidente innovatorische invloed van is uitge-
gaan, nooit meer kan zijn dan een beschrijving op paradigmatisch niveau, op 
het niveau van de retoriek. De beschrijving laat zien hoe Moer en Levende Ta-
len "vinden" dat het onderwijs Nederlands er eigenlijk uit zou (hebben) 
moeten zien. De vraag wat daarvan werkelijk in de klas is en wordt gerea-
liseerd, wordt door deze documenten niet beantwoord. Tot op zekere hoogte is 
dat wel het geval in de beschouwingen en onderzoeksverslagen met betrekking 
tot ontwikkelingen in het onderwijs Nederlands, zoals die eveneens ín het ka-
der van het documentenonderzoek de aandacht krijgen. Ook deze staan echter 
uiteindelijk toch dichter bij de retoriek dan bij de praktijk: de be-
schouwingen zijn veelal gebaseerd op per definitie paradigmatische docu-
menten, de onderzoeksverslagen op door ondervraging van leraren verkregen 
enquêtegegevens, op gerapporteerd gedrag. 
1.3 OPBOUW VAN DE STUDIE 
Afgezien van dit inleidende hoofdstuk 1, betreffende de achtergronden en de 
vraagstelling van het uitgevoerde onderzoek, omvat deze studie nog vier 
hoofdstukken. 
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Hoofdstuk 2 {Grammatica en communicatie in bet onderwijs Nederlands : een ge-
richte literatuurverkenning) doet verslag van het uitgevoerde documenten-
onderzoek. Achtereenvolgens komen daarbij aan de orde: recente beschouwingen 
over het onderwijs Nederlands (par. 2.1), bijdragen uit Hoer en Levende Talen 
(1970-1960) (par. 2.2) en verslagen van empirisch onderzoek (par. 2.3). Een 
slotbeschouwing ten aanzien van de verrichte literatuurstudie volgt in par. 
2.4. 
Hoofdstuk 3 {Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands: een 
lerarenenquête) heeft betrekking op de uitgevoerde enquête. Allereerst 
worden in dat verband de opzet en de uitvoering van de enquête nader toege-
licht (par. 3.1). Daarna komen in drie paragrafen de enquêteresultaten aan de 
orde. Het betreft achtereenvolgens: een beschrijving van de achtergronden 
van de deelnemende leraren (par. 3.2), een algemene beschrijving van de 
enquêteresultaten (par. 3.3) en een beschrijving van de relaties tussen 
enquêteresultaten en kenmerken van de deelnemende leraren (par. 3.4). In aan-
sluiting bij deze resultaten handelt par. 3.5 over de samenstelling van zoge-
naamde profielen van leraren Nederlands. Par. 3.6 bevat een slotbeschouwing 
ten aanzien van de uitgevoerde enquête. 
Hoofdstuk 4 {Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands: 
lerareninterviews) bevat een weergave van de afgenomen interviews. Voor- en 
tegenstanders van communicatie-onderwijs komen aan het woord in par. 4.1 en 
4.2; voor- en tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin in 
par. 4.3 en 4.4. Een slotbeschouwing ten aanzien van de uitgevoerde inter-
views volgt in par. 4.5. 
Hoofdstuk 5 {Slotbeschouwing) geeft een samenvattende bespreking en discus-
sie van de resultaten van de verschillende onderdelen van het uitgevoerde 
onderzoek. 
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HOOFDSTUK 2 
Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands: 
een gerichte literatuurverkenning 
2.0 miEimm 
Als eerste bron voor de beschrijving van mogelijke veranderingen in het 
onderwijs Nederlands op het gebied van grammatica- en communicatie-onderwijs 
in het afgelopen decennium wordt hier uitgegaan van wat we in hoofdstuk 1 
"documenten" met betrekking tot het onderwijs Nederlands hebben genoemd. Die 
documenten werden daar getypeerd als geschriften waarin veranderingen die 
zich in het onderwijs Nederlands voltrekken, impliciet of expliciet tot uit-
drukking komen. 
In dit hoofdstuk wordt op drie soorten documenten nader ingegaan. Achtereen-
volgens komen aan de orde: 
- beschouwingen die expliciet betrekking hebben op veranderingen in het 
onderwijs Nederlands in de afgelopen tien jaar (par. 2.1); 
- bijdragen in de tijdschriften Hoer en Levende Talen (1970-1980), waarin be-
doelde veranderingen over het algemeen meer impliciet tot uitdrukking komen 
(par. 2.2); 
- verslagen van empirisch onderzoek betreffende veranderingen in het onder-
wijs Nederlands in het beschreven tijdvak (par. 2.3). 
De titel van dit hoofdstuk bevat de specificatie "een gerichte literatuurver-
kenning". De reden hiervoor is, dat door de specifieke keuze van de hier aan 
de orde gestelde groepen documenten andere geschreven bronnen, zoals bij-
voorbeeld schoolboeken en methodes, leerplannen, de onderwijswetgeving, 
didactische handboeken en dergelijke buiten (directe) beschouwing blijven. 
We hebben echter de indruk, dat deze bronnen, voor zover ze veranderingen in 
het onderwijs Nederlands weerspiegelen, in de wel onderzochte documenten 
voldoende aandacht krijgen om de gemaakte keuze voor een gerichte en dus be-
perkte literatuurverkenning te rechtvaardigen. 
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Op de beperkingen die aan de gebruikmaking van documenten voor de be­
schrijving van veranderingen in de praktijk van het onderwijs, in verband met 
het primair paradigmatische karakter van dergelijke documenten, meer in het 
algemeen verbonden zijn, werd al ingegaan in hoofdstuk 1. 
Op basis van de uitgevoerde literatuurverkenning willen we een antwoord geven 
op drie vragen (zie hoofdstuk 1). 
1 In hoeverre is er volgens de onderzochte documenten in de afgelopen tien 
jaar sprake van veranderingen in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat 
betreft grammatica- en communicatie-onderwijs? 
2 In hoeverre hangen deze eventuele veranderingen volgens de onderzochte do­
cumenten samen met taalwetenschappelijke disciplines, met name de grammati­
cawetenschap en de taalgebruikswetenschap? 
3 In hoeverre bestaat er volgens de onderzochte documenten een relatie tussen 
deze eventuele veranderingen en maatschappelijke veranderingen? 
Een samenvattende beschouwing ten aanzien van deze vragen besluit het hoofd­
stuk (par. 2.4). 
2.1 GR AMU ATIСA EN COHMUNICATIE IN RECENTE BESCHOUWINGEN OVER HET ONDERWIJS 
NEDERLANDS 
2.1.0 Inleiding 
In hoofdstuk 1 werd al opgemerkt dat de recente vakinhoudelijke ontwik­
kelingsgeschiedenis van het vak Nederlands nog nauwelijks is onderzocht en in 
kaart gebracht. Wat er al aan beschouwingen op dit punt voorhanden is, heeft 
- met een enkele uitzondering - over het algemeen een nogal impressionistisch 
of zelfs anecdotisch karakter. 
In 1982 publiceerde de Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek een bundel arti­
kelen onder de titel Moedertaalonderwijs in ontwikkeling (Leidse Werkgroep 
Moedertaaldidactiek 1982). Het gaat hierbij volgens de.Werkgroep om een over­
zicht van onderzoek op het gebied van en ten dienste van het moedertaalonder­
wijs voor twaalf- tot achttienjarigen. Het is opmerkelijk en tekenend voor de 
boven geschetste stand van zaken, dat deze bundel, anders dan de titel sugge­
reert, niet ook een bijdrage bevat waarin de ontwikkeling van het onderwijs 
Nederlands zelf expliciet onderwerp van analyse is. Wat we uit Moedertaal­
onderwijs in ontwikkeling over de ontwikkeling van het onderwijs Nederlands 
als zodanig te weten komen, staat vooral in het perspectief van de ver­
schillende in het boek vertegenwoordigde disciplines die een bijdrage (pre­
tenderen te) leveren aan (de ontwikkeling van) dat onderwijs. En die 
disciplines zijn er vele: de bundel telt 18 verschillende bijdragen die op 
ruim 550 bladzijden aandacht schenken aan onderzoek op het gebied van de 
didactiek van het onderwijs Nederlands, het schrijfonderwijs, het taalbe-
heersingsonderwijs, nascholingsactiviteiten, de rol van taal bij het leren 
en onderwijzen, autonomie en het vak Nederlands, de sociolinguïstiek, het 
taalgebruik in schoolboeken, drama, geïnstitutionaliseerde leerplanontwik-
keling, massamedia, lezen, de analyse van klasinteractie, luistervaar-
digheid, literatuurdidactiek, jeugdliteratuuronderwijs, grammatica-onder-
wijs en de evaluatie van taalvaardigheid. 
Onderzoek naar ontwikkelingen in het onderwijs Nederlands zelf ontbreekt, en 
ook een meer impressionistische beschouwing over dit thema komt in het stuk 
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niet voor. Toch is er op dit laatste niveau in het (voor een deel zeer) re-
cente verleden wel het een en ander over het onderwijs Nederlands gepubli-
ceerd, en het kan niet ontkend worden, dat het in dat verband door Ten Brinke 
(1980a) als motto gebruikte pauta rhei op de meeste van de hierna in 
chronologische volgorde behandelde bijdragen wel van toepassing is. 
2.1.1 Beschouwingen over het onderwijs Nederlands 
Ten Brinke (1979) geeft een overzicht van wat hij 'De beweeglijke inhouden 
van het voortgezet moedertaal-onderwijs' noemt. Het gaat hem daarbij niet om 
wat er in de didactische vakliteratuur aan wenselijk geachte doelstellingen 
van het onderwijs Nederlands genoemd wordt, maar om "doelstellingen waarvan 
min of meer zeker is dat ze metterdaad worden nagestreefd" (a.w. , 36). In 
zijn beschrijving baseert hij zich derhalve met name op het Programma Neder-
landse taal en letterkunde: eindexamen h.a.v.o. m.i.v. 1973 en de in de 
onderbouw van het genoemde schooltype meest gebruikte methode voor Neder-
lands, Opbouw. Ten Brinkes conclusie is, dat beide bronnen duidelijk aan-
geven hoe het onderwijs Nederlands op doelstellingenniveau traditioneel is 
ingericht, maar dat ze tegelijkertijd ook een zekere, zij het nog bescheiden 
verandering in dit opzicht reflecteren. Wat het eerste betreft: schrijfvaar-
digheid en tekstbegrip hebben het primaat in het eindexamenprogramma; stijl, 
grammatica en spelling staan centraal in Opbouw. Wat het tweede betreft: on-
miskenbaar is er in de, uit zowel het eindexamenprogramma als Opbouw 
sprekende, doelstellingen voor het onderwijs Nederlands sprake van een "be-
weging ... in de richting van normale functionaliteit" (Ten Brinke 1979, 48). 
Normaal-functioneel onderwijs wordt door Ten Brinke omschreven als: "onder-
wijs dat voor mensen een normale functie heeft. ... Dat is: onderwijs waarbij 
je als leerling iets leert waar je, naar eigen oordeel, praktisch iets aan 
hebt, of dat je op een of andere manier boeiend vindt' (a.w., 48). In het 
eindexamenprogramma gaat dit op voor de stelopdracht van het type "B-2" of 
"Gericht Schrijven", waarbij de kandidaat gevraagd wordt een schriftelijke 
uiteenzetting te geven over een vraag met betrekking tot door hemzelf in de 
periode voorafgaande aan het eindexamen verzameld materiaal. In Opbouw be-
treft het vooral die lessen waarin "taalgroei", dat wil zeggen "groei op de 
diverse kennis- en vaardigheidsgebieden die tezamen het grote gebied 'taal-
vaardigheid' uitmaken" (a.w., 43), wordt nagestreefd via opdrachten die 
samenhangen met in het dagelijkse leven voorkomende taalhandelingen en via 
zelf-schrijf-opdrachten. 
Een verdere concretisering van de vormen die dit "taalvaardigheidsonderwijs" 
kan aannemen en die (volgens Ten Brinke) "gelukkig in de praktijk van het 
moedertaalonderwijs steeds minder zeldzaam worden" geeft Ten Brinke (1980a, 
27): 
"- iemand interviewen, teneinde informatie te verkrijgen over een onderwerp; 
- een schriftelijk rapportje ergens over uitbrengen, om te maken dat jij en 
je klas maanden later nog over de informatie kunnen beschikken; 
- ergens een schriftelijke of mondelinge beschrijving van geven, zodat je het 
gevoel hebt dat het precies klopt; 
- een afspraak die gemaakt is precies vastleggen; 
- een spreekbeurtje houden over een thema waar de klas mee bezig is; 
- een emotionele reactie die je bij jezelf bespeurt, zo goed mogelijk vast-
leggen; 
- een kort verhaal maken waarin een gebeurtenis uit je eigen leven 'verstopt' 
zit; 
- een zorgvuldige discussie houden over één of twee vragen die jou en een 
aantal klasgenoten bezighouden; en daarvan dan weer een samenvatting of een 
totaalindruk geven; en 
- desnoods een opstel schrijven ... mits die oefening dan door de leerlingen 
beleefd mag worden als méér dan een oefening in logisch denken, het organi-
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seren van een tekst en het taalkundig-correcte schrijven, namelijk vooral als 
een activiteit waarbij het in de eerste plaats gaat om de informatie die er-
mee gegeven wordt aan klasgenoten of ... aan jezelf ..." 
Het gaat hier in alle gevallen om vormen die, volgens Ten Brinke, de leerling 
in staat stellen te oefenen met lezen, spreken, schrijven en luisteren in si-
tuaties die voor hemzelf zinvol zijn. 
Anders dan Ten Brinke, die op de keper beschouwd alleen het door hemzelf 
geïntroduceerde principe van normale functionaliteit aan de basis legt van de 
door hem geconstateerde veranderingen in het onderwijs Nederlands (zie ook 
weer Ten Brinke 1983), kiest Bolle (1980) een meer algemeen maatschappelijk 
perspectief ter verklaring van de door hem geconstateerde recente "ontwik-
keling in het moedertaalonderwijs die gaat van formeel naar meer levend taal-
onderwijs", met als doelstelling een "goede actieve en passieve beheersing 
van de standaardtaal" (a.w., 18). Volgens Bolle (1980, 16) "is het 
onloochenbaar, dat in onze tijd voortdurend een veel groter beroep gedaan 
wordt op taalbeheersing dan vroeger. De voorheen agrarische en later meer in-
dustriële maatschappij wordt door mechanisatie en arbeidsverschuiving veel 
meer gericht op beheersing van machinale processen, administratie en dienst-
verlening. Het functioneren in bedrijven of de dienstensector vraagt zowel 
passief (lezen van rapporten, werkaanwijzingen) als actief (schrijven van 
verslagen, rapporten) goede taalbeheersing. ... Het is overduidelijk, dat 
onze nogal ingewikkeld georganiseerde democratie van alle mensen stevige 
verbale inspanning vraagt om de zaken bij te houden. De kranten leveren van 
het Haagse gebeuren, maar ook van activiteiten in provincie- en gemeente-
huizen, geen gemakkelijke lectuur. Het bezig zijn in wijkcomités, dorpsorga-
nisaties of actiegroepen vraagt ook nogal wat 'taalkundige' bijdragen. En wij 
gaan er in ons staatsbeleid vanuit, dat de gemiddelde Nederlander over vol-
doende taalbeheersing zal beschikken. Die vaardigheid is namelijk de basis 
van onze zogenaamde participatie-democratie. En op die grond nodigen we alle 
Nederlanders niet alleen eens per vier jaar uit in het stemlokaal te ver-
schijnen, we verwachten bovendien een blijvende betrokkenheid bij beleid in 
en vormgeving van de samenleving. Het is een vaststaand gegeven, dat onze 
samenleving zowel in als buiten de werksituatie ingewikkelder wordt. Zij doet 
daardoor ook een groter beroep op begrip en bewustheid van ieder van ons. Zij 
eist een groter geletterdheid, een groter taalbeheersing dan ooit het geval 
is geweest." 
Om hieraan tegemoet te kunnen komen dient het formele taalonderwijs vervangen 
te worden - en wordt dat in toenemende mate ook - door een levend en levendig 
met taal bezig zijn in een soort practicumsituatie, waarin leerlingen in na-
tuurlijke taalsituaties actief bezig zijn levend Nederlands te leren en dan 
niet alleen als er "taal" op het rooster staat, maar principieel vanuit de 
stellingname dat alle onderwijs taalonderwijs is. "De consequentie van die 
opvatting is wel, dat in de opleiding van alle leraren (bij kleuter-, lager 
en voortgezet onderwijs) zeer uitgebreid het onderwerp taalbeheersing aan de 
orde moet komen en dat veel aandacht aan linguïstiek moet worden gegeven" 
(Bolle 1980, 19). 
Belangrijke impulsen tot de beschreven vernieuwing gaan volgens Bolle uit van 
de "werkelijk onvolprezen" Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands, 
"die taalleraren van kleuterschool tot universiteit samenbindt in tal van ac-
tiviteiten en vele vernieuwende ontwikkelingen" (a.w., 19). 
Dat het onderwijs Nederlands in de loop der jaren sterk veranderd is, is ook 
de mening van Vos (1980). En er is zijns inziens ook geen uitgebreid weten-
schappelijk onderzoek nodig om dat te bewijzen. Men hoeft alleen maar een 
schoolboek voor Nederlands van zo'n tien jaar geleden naast een modern boek 
voor dit vak te leggen, aldus Vos, en na een vluchtige vergelijking zullen de 
veranderingen duidelijk zijn. Waaruit die verandering in Vos' visie met name 
bestaat wordt aangegeven door de titel van zijn bijdrage: 'Van Nederlands 
naar moedertaalonderwijs'. Hij concretiseert een en ander als volgt: "Het 
onderwijs Nederlands is communicatie-onderwijs geworden. Tegelijkertijd met 
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deze verandering is de leraar-Nederlands (nog fraaier de Neerlandicus) zich 
moedertaal-docent gaan noemen Deze benaming is ontstaan in de kringen van de 
VON Communicatie-onderwijs Dat betekent dat het belangrijk is dat leerlin-
gen met elkaar praten - en dus naar elkaar luisteren -, dat zij in aanraking 
komen met alle mogelijke tekstsoorten en dat zij ook allerlei teksten leren 
schrijven In deze opvatting is niet zo veel plaats meer over voor eindeloze 
rijen invuloefeningen ("Vul het juiste voorzetsel m", "Maak de volgende 
zinnen volledig", "Wat betekenen deze spreekwoorden en uitdrukkingen7") 
Verder hecht de moedertaal-docent ook veel minder waarde aan het spraakkunst-
en spellingonderwijs Niet dat hij helemaal niets meer aan deze onderdelen 
zou willen doen, maar hij beperkt zich tot leerstof die voor de leerlingen 
zinvol is Lange, samengestelde zinnen ontleden in hoofd- en bijzinnen doet 
men gelukkig bijna nergens meer Evenmin hoeven de leerlingen nog 
spitsvondige spellmgoefeningen te maken, oefeningen die niets bleken te 
helpen of nog erger de leerlingen alleen maar m grotere verwarring 
brachten" (a w , 4) 
Vos' beschouwing fungeert als inleiding op een brochure van de Educatieve 
Uitgeverij Ten Brink waarin een aantal taalmethoden aan de orde wordt ge-
steld, waaronder de door hemzelf en Van der Laan samengestelde methode Taal 
Vandaag Die methode karakteriseert Vos (in Van Paassen, De Groot & Bos 1983, 
585) als "een methode uit het begin van de jaren zeventig vrijwel uit-
sluitend gericht op de communicatieve functie van taal, volgens het principe 
'al doende leert men' " 
Het jaartal 1970 speelt ook een belangrijke rol in Braet (1981) Het onder-
wijs Nederlands op de middelbare school wordt volgens Braet vanaf ongeveer 
dat jaar in toenemende mate beïnvloed door taalbeheersers (naast didactici) 
Deze invloed uit zich in een toenemende "retonsering" van het onderwijs in 
taalvaardigheid, die een zogenoemde "grammatische" benadering van dit onder-
wijs aflost Laatstgenoemde benadering licht Braet als volgt toe "Bij de 
grammatische aanpak legt men de nadruk op taalkundige aspecten van de taal-
vaardigheid In het schrijfonderwijs leert men een verzorgd taalgebruik aan 
een puristische woordkeuze en een taalkundig correcte zinsbouw In het 
spreekonderwijs krijgt een beschaafde uitspraak veel nadruk De norm bij 
produktief taalgebruik is dus taalkundige correctheid Ook bij het recep-
tieve taalgebruik benadrukt men taalkundige factoren bij de traditionele 
tekstverklaring krijgt de woordverklaring en de analyse van ingewikkelde 
constructies de meeste aandacht" (a w , 184) Ten aanzien van de geconsta-
teerde benaderingswisseling geeft hij de volgende impressie (in extenso) 
"ik hoef hier niet uitvoerig te beschrijven hoe het Nederlandse moedertaal-
onderwijs zich in het afgelopen decennium losmaakte van een bijna louter 
taalkundige aanpak van het onderwijs in taalvaardigheid Ik kan volstaan met 
simpelweg te verwijzen naar enige bekende ontwikkelingen en schoolboeken uit 
de jaren zeventig Ik doel op verschijnselen als gericht schrijven, 'discus-
sietechniek' , kritisch lezen en op schoolboeken van taalbeheersers als Ter 
informatie. Taaldaden en Taal met effect - men vergelijke overigens ook de 
latere drukken van traditionelere boeken als Opbouw en Schrijvenderwijs met 
vroegere Deze verschijnselen en schoolboeken hebben, ieder op eigen wijze, 
een sterk retorische inslag aandacht voor publiek- en doelgerichtheid, voor 
(het vinden en beoordelen van) de inhoud, voor de structuur en de functie van 
de tekst, voor een gefaseerde produktie en receptie van de tekst Dat zijn 
allemaal zaken die een puur taalkundige beheersing van de moedertaal te boven 
gaan, het zijn voorbeelden van een sterke 're-retorisenng' van het onderwijs 
m taalvaardigheid" (Braet 1981, 185) 
De geschetste ontwikkeling is volgens Braet toe te juichen voor zover ze een 
correctie inhoudt op de vroegere, te eenzijdig taalkundige gerichtheid van 
het onderwijs Nederlands Het gevaar is echter groot, dat ze - anders dan in 
de oudheid waar de grammatica het fundament vormde voor de retorica - leidt 
tot een verwaarlozing van de taalkundige vaardigheidsontwikkeling En dat 
is, aldus nog steeds Braet, een bedenkelijke tendens gezien het "ervarings-
feit" dat de beheersing van de standaarduitspraak, de spelling, de woorden-
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schat en de taalkundige regels de laatste jaren behoorlijk is afgenomen. 
"Waar het om gaat", besluit Braet zijn betoog, "is dat er «voldoende aandacht 
overblijft voor taalkundig onderwijs in taalvaardigheid en dat men inziet dat 
taalkundige taalvaardigheid van fundamenteler belang is dan retorische. Hoe 
vervelend dictees ook zijn, ze mogen in de onderbouw niet het veld ruimen 
voor technieken van studerend lezen of allerlei leuke taalspelletjes. De moe-
dertaal-leraar en schoolboekenschrijver moet de juiste prioriteiten stellen" 
(a.w., 186). 
De door Braet alleen maar zijdelings aangestipte teruglopende beheersing van 
een aantal welomschreven taalkundige aspecten van de taalvaardigheid, speelt 
een juist zeer centrale rol in de op gezag van A. Pais als Minister van Onder-
wijs gepubliceerde Verkennende nota over het moedertaalonderwijs (Pais 
1981). Aanleiding tot de nota waren namelijk klachten van leden van de Staten 
Generaal en van werkers uit het onderwijsveld over tekorten in de beheersing 
van de moedertaal bij leerlingen en oud-leerlingen. Onder de titel Er wort 
steets meer fout gesgrefen wordt in de nota aan die klachten aandacht besteed 
voor zover ze uiteindelijk betrekking hebben op de kwaliteit van het onder-
wijs. Een belangrijke overweging hierbij is, dat de beheersing van het Neder-
lands van fundamentele betekenis geacht kan worden "voor ieder die deelneemt 
aan scholings- en vormingsprocessen en aan onze democratische samenleving in 
het algemeen" (a.w., S). De nota geeft een inventarisatie en analyse van de 
over het moedertaalonderwijs geuite klachten. Als achtergrondinformatie 
hierbij biedt ze bovendien een overzicht van de ontwikkeling van het moeder-
taalonderwijs, zoals die in de jaren zestig en zeventig haar beslag gekregen 
heeft. Als vertrekpunt en belangrijke bepalende factor bij die ontwik-
kelingsschets wordt in de nota de invoering van de Wet op het Voortgezet 
Onderwijs aangehouden. De veranderingen die deze wet en het in 1975 ver-
schenen Leerplan Rijksscholen voor v.w.o./h.a.v.o./m.a.v.o. beoogden, waren 
vooral structureel van aard, zonder dat concrete aanwijzingen werden gegeven 
voor inhoudelijke veranderingen. Daardoor lijken er op het eerste gezicht 
nauwelijks wezenlijke impulsen tot verandering van het moedertaalonderwijs 
uit te zijn voortgekomen. Die conclusie is echter niet juist. Juist door het 
globale karakter van de Wet en het Leerplan, werd namelijk ruimte geboden 
voor een nadere bezinning op de functies van het moedertaalonderwijs en daar-
mee voor een andere aanpak door vernieuwingsgezinden. 
Een tweede belangrijke factor wordt gevormd door de recente vergrote toe-
treding van leerlingen tot het voortgezet onderwijs en de algemene stijging 
van het diploma-niveau. Het gevolg van deze verschuiving is, dat een veel 
grotere en uit bredere sociale lagen samengestelde groep leerlingen dan vroe-
ger, thans voortgezet onderwijs volgt. Bijna elke schoolklas in het voortge-
zet onderwijs is tegenwoordig anders samengesteld dan vroeger. Deze grote 
sociale en daarmee talige heterogeniteit heeft consequenties voor de aan-
spreekbaarheid van de leerlingen en daarmee voor de aansluiting van het moe-
dertaalonderwijs op hun belevingswereld. Deze problematiek is volgens de 
nota voor de verandering van het moedertaalonderwijs in het afgelopen 
decennium van groot belang geweest. 
Als derde factor noemt de nota nog de invloed die de ontwikkeling van de cul-
turele omgeving op het moedertaalonderwijs gehad heeft. In extenso: "Mede on-
der invloed van de groeiende betekenis van media als radio en televisie is 
het aanbod van cultuur en informatie aanzienlijk toegenomen in vergelijking 
met vroeger. Het aanzien van het ABN is ten opzichte van vroeger enigszins 
afgenomen. De rol van de school (en daarmee van het moedertaalonderwijs) is 
eveneens anders geworden. Minder dan vroeger is de school de instantie die 
bij uitstek de cultuur- en kennisoverdracht verzorgt. Deze ontwikkeling 
heeft eveneens bijgedragen tot de bezinning op de doelstellingen van het moe-
dertaalonderwijs" (a.w., 20). 
Ten aanzien van de situatie in het avo geeft de nota van de geconstateerde 
veranderingen een nadere specificatie door de vier vanaf 1975 verschenen 
didactische handboeken voor het onderwijs Nederlands (Griffioen 1975b, Ten 
Brinke 1976, Griffioen & Damsma 1978 en Leidse Werkgroep Moedertaaldidactiek 
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1980) af te zetten tegen de tot 1975 vijf keer herdrukte Didactische hand-
leiding voor de leraar in de moedertaal (Van Dis 1962) Het uiteindelijke 
doel van het moedertaalonderwijs bij Van Dis is, aldus de nota "de leerlin-
gen niet alleen te helpen om de taal te beheersen maar ook om hun per-
soonlijkheid te ontplooien" (Pais 1981, 21) De nieuwere handboeken worden 
gekenmerkt door twee uitgangspunten "Het eerste uitgangspunt luidt 
moedertaaldidactiek dient normaal-functioneel te zijn Het tfceede uit-
gangspunt luidt moedertaalonderwijs dient primair communicatie-onderwijs te 
zijn Het beter leren spreken, luisteren, schrijven en le/en staat voorop 
Dat vergt inzicht in situaties waarin taal wordt gebruikt en een zo goed mo-
gelijke benadering van reële situaties in het moedertaalonderwijs Dus geen 
tekst met andermans vragen, geen opstellen schrijven over opgegeven onder-
werpen, geen brieven die nergens toe dienen, geen literatuur omdat anderen 
dat mooi vinden, geen zinloze invuloefeningen of abstracte taalbeschouwing 
Of, positief geformuleerd jezelf afvragen wat een tekst in een bepaalde si-
tuatie te zeggen heeft, alleen opstellen of brieven schrijven over zaken 
waarmee je bezig bent en met een wezenlijk doel voor ogen, je eigen interpre-
tatie van een gelezen tekst geven en verdedigen, kwesties van stijl en gram-
matica m verband brengen met de inhoud en de bedoeling van de tekst, inzicht 
krijgen in manipulatietechnieken en reclameteksten" (Pais 1981, 21-22) 
De beschreven uitgangspunten leiden bij verdere uitwerking tot een volkomen 
andere benadering van het moedertaalonderwijs dan de Handleiding van Van Dis 
voorstaat Die andere benadering wordt echter geenszins door het hele onder-
wijsveld onderschreven, aldus Pais, en bovendien wordt de verspreiding ervan 
sterk belemmerd door een gebrek aan didactische uitwerkingen en lesmate-
riaal Desalniettemin wordt op verschillende deelterreinen geprobeerd werk-
wijzen toe te passen die met genoemde uitgangspunten samenhangen En ook een 
slechts gedeeltelijke acceptatie van deze uitgangspunten is al van grote in-
vloed "Het normatieve, voorschrijvende, be- en veroordelende krijgt lang-
zamerhand dan ook in het algemeen minder nadruk dan het stimuleren, het 
verstaan en aanvaarden van eigen en andermans uitingen Dit is waar-
schijnlijk, ondanks hot ontbreken van algemene overeenstemming over de 
waarde en de toepasbaarheid van de aanpak, een belangrijke algemene ver-
schuiving in opvattingen binnen het algmeen voortgezet onderwijs" (Pais 
1981, 23) 
Waar bij de in het voorafgaande behandelde auteurs over het algemeen sprake 
lijkt te zijn van een overgang van een meer literair-grammaticale naar een 
meer communicatief-retorische benadering in het onderwijs Nederlands m het 
begin van de jaren zeventig, onderscheidt Van de Ven (1982a) in dat onderwijs 
zeven verschillende benaderingswijzen 
"Het moedertaalonderwijs is', volgens Van de Ven (1982a, 3), "de laatste 
vijftien jaar sterk m beweging geraakt Een stroom van publicaties en andere 
activiteiten maakt dat duidelijk Te noemen zijn de oprichting van de Ver-
eniging voor het Onderwijs in het Nederlands (1969), groeiende theorievor-
ming, toenemend internationaal contact, steeds meer aandacht voor onderzoek 
en ontwikkelingswerk Factoren die hierin van belang zijn, zijn o a nieuwe 
vakwetenschappelijke inzichten (in de taalkunde komt naast de aandacht voor 
de taal als systeem aandacht voor taalgebruik en taalfuncties, de literatuur-
wetenschap bestudeert niet langer alleen de auteur en zijn tijd, maar ook de 
tekst zelf en/of de lezer, tevens wordt de literatuur bezien als maat-
schappelijk verschijnsel), de opkomst van de onderwijskunde (о a 
taxonomieën van doelstellingen), ideeën over de relatie onderwijs - maat-
schappij (moet onderwijs maatschappij-bevestigend of maatschap-
pij-veranderend zijn') De instelling van en de activiteiten verricht door 
instituten in de verzorgingssfeer (begeleidingsdiensten, Stichting voor de 
Leerplan-Ontwikkeling) hebben in belangrijke mate bijgedragen tot de ontwik-
kelingen " In de geschetste ontwikkeling van (het denken over) het moeder-
taalonderwijs zijn verschillende trends te ontdekken Op basis van 
Nederlandstalige literatuur onderscheidt Van de Ven m dit verband de 
volgende elkaar chronologisch opvolgende benaderingswijzen 
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1 Moedertaalonderwijs als cultuuroverdracht In deze visie zijn de lessen Ne-
derlands op de eerste plaats gericht op het aanleren van de culturele vaar-
digheden lezen en schrijven De leerstof wordt veelal rechtstreeks ontleend 
aan de vakwetenschap en bestaat primair uit literatuur en cultuur, het essay, 
de taalkunde en de grammatica Als representatief voor deze benadering geldt, 
blijkens een - o\erigens zonder bronvermelding - opgenomen citaat, de hand-
leiding van Van Dis "De leraar moedertaal is de man/vrouw 'die jonge mensen 
voert naar de rijkdom van onze nationale cultuur en hen tot deelhebbers aan 
die cultuur maken kan'" (Van de Ven 1982a, 4, zie Van Dis 1962, 8) 
2 Moedertaalonderwijs als (deel)vaardigheidsonderwijs In deze visie wordt 
in de lessen Nederlands een groot aantal kleine vakjes geleerd spelling, 
grammatica, stijl, begrijpend lezen, woordenschat etc De lesstof is gevormd 
in de traditie van het schoolvak en ligt vast 
In beide visies is correct taalgebruik een centraal evaluatiecriterium en be-
staat er weinig behoefte aan vakkenintegratie of iets dergelijks Beide 
hebben ze m de vakdidactische literatuur op dit moment nauwelijks meer aan-
hangers Dat neemt echter niet weg, dat deze visies m het assortiment leer-
middelen nog zeer rijk vertegenwoordigd zijn 
Beide opvattingen bestaan, aldus Van de Ven "van oudsher" Zo rond 1970 komen 
ook andere opvattingen tot ontwikkeling "De laatste tien jaar verschuift de 
aandacht van de formele kant van de taal naar de functionele Men ziet taal 
in de eerste plaats als communicatiemiddel Taalonderwijs dient te oefenen in 
complexe communicatieve vaardigheden, in plaats van in deelvaardigheden Er 
ontstaan min of meer systematische cursussen, gericht op het aanleren van re-
gels, procedures, technieken Bij de evaluatie verschuift het criterium van 
correct taalgebruik in de richting van het juist toegepast hebben van 
dergelijke procedures" (a w , 5) In dit verband worden de volgende, vaak in 
combinatie met elkaar voorkomende, benaderingswijzen onderscheiden 
3 Moedertaalonderwijs als communicatie-onderwijs In deze visie wordt taal 
niet meer louter gezien als systeem van voorschriften (voor bijvoorbeeld 
spelling, zinsbouw, woordvorming), maar als middel tot menselijk functio-
neren In de lessen Nederlands dienen de leerlingen dit middel zo goed moge-
lijk te leren beheersen Geïsoleerd vaardigheidsonderwijs is daartoe niet 
geschikt moedertaalonderwijs moet plaatsvinden in "complete communicatieve 
situaties" waarin leerlingen worden gestimuleerd tot diverse vormen van 
taalgebruik in wisselende situaties en tot reflectie over dat taalgebruik in 
die situaties 
4 Emancipatorisch moedertaalonderwijs Volgens deze opvatting moet het moe-
dertaalonderwijs bijdragen tot maatschappelijke en persoonlijke bevrijding 
van onderdrukte groepen en individuen In de praktijk betekent dit veelal een 
keuze voor thematisch-cursorisch onderwijs, waarbij de themakeuze gebaseerd 
is op de maatschappelijke en persoonlijke realiteit van de leerlingen en de 
daarin geldende waarden en normen Er is grote aandacht voor differentiatie 
en individualisering 
5 Normaal-functioneel moedertaalonderwijs Normaal-functioneel onderwijs 
leert leerlingen iets dat ze, naar eigen oordeel, ofwel op korte termijn 
praktisch kunnen gebruiken, ofwel alleen maar boeiend vinden In dit type 
onderwijs bestaat bijzondere aandacht voor de peiling van leerbehoeften, 
voor evaluatie met en door leerlingen, voor differentiatie, en voor 
"schoolse" leerlingen Normaal-functioneel onderwijs is veelal thematisch 
van opzet Het leidt tot integratie van taalvaangheden, vraagt van de leer-
lingen verantwoordelijkheidsgevoel, initiatief, zelfstandigheid, het geven 
van een eigen mening en een onbevooroordeelde houding tegenover onderwijs 
6 Thematisch en thematisch-cursorisch moedertaalonderwijs In de lessen Ne-
derlands staat bij dit type onderwijs niet de taalvorm, niet een taalvaar-
digheidsprocedure, maar de inhoud van het taalgebruik centraal Die inhoud is 
voor leerlingen en leraren van belang en daardoor stimuleert thematisch 
onderwijs tot veel en veelsoortige interactie Leerwinst wordt verondersteld 
ten aanzien van sociale vaardigheden, vaardigheden in het komen tot een pro-
bleemaanpak, mondelinge en schriftelijke communicatieve vaardigheden, vaar-
digheden in het omgaan met informatie, in het praktisch toepassen van 
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verworven kennis, in creatieve uitdrukkings- en verwerkingsvormen. In 
thematisch-cursorisch onderwijs zijn, naast thematische, ook cursorische ac-
tiviteiten gepland, waarin leerlingen kunnen oefenen in vaardigheden waarin 
ze tijdens het thematisch werken te kort kwamen. 
7 Latitudinaal moedertaalonderwijs. De basisgedachte van deze benaderings-
wijze is dat taal het centrale leermiddel is in het hele onderwijs, ook in 
niet-taallessen. Het betreft een vakoverstijgende opvatting waarin alle 
leraren altijd ook moedertaalleraren zijn en vormen van samenwerking tussen 
de verschillende vakken van groot belang zijn. 
Bij de door hem onderscheiden opvattingen plaatst Van de Ven de expliciete 
kanttekening, dat het hier louter een op literatuur (vakdidactische publika-
ties, leerplannen, examenprogramma's etc.) gebaseerd overzicht betreft. Af-
gezien van de constatering, dat de onder 1 en 2 genoemde opvattingen in de 
tijd het oudste zijn en bovendien een meer traditionele stellingname ten aan-
zien van de lessen Nederlands impliceren dan de onder 3 tot en met 7 ge-
noemde, zijn over de vraag welke opvattingen in de onderwijspraktijk worden 
nagestreefd of gepraktiseerd, geen gegevens voorhanden. Evenmin valt er een 
empirisch gefundeerd antwoord te geven op de vraag welk type moedertaalonder-
wijs het beste leerresultaat oplevert; evaluatieprocedures zijn voor veel 
typen nog niet of nauwelijks ontwikkeld en evaluatiegegevens worden door aan-
hangers van de verschillende opvattingen verschillend beoordeeld. 
Het is opmerkelijk dat Van de Ven, in tegenstelling tot de voorafgaande au-
teurs, geen uitspraak doet over het in de praktijk voorkomen van de door hem 
onderscheiden benaderingswijzen. Hij beschrijft de retoriek van het onder-
wijs Nederlands en zegt dat er ook expliciet bij. In hoeverre deze retoriek 
ook invloed heeft op de onderwijspraktijk, laat hij in het midden. De meeste 
auteurs lijken stilzwijgend wel uit te gaan van een dergelijke transfer; ook 
zij beschrijven in feite (onderdelen van) de retoriek van het onderwijs Ne-
derlands, maar doen dat in termen van een aanwezig veronderstelde praktijk. 
De vraag in hoeverre theoretische inzichten en publikaties ook feitelijk iets 
veranderen aan de onderwijspraktijk, in hoeverre er met andere woorden van 
genoemde transfer sprake is, wordt, toegespitst op de doelstellingenproble-
matiek, ook gesteld door Schut (1982a). Op basis van een beschouwing over 25 
jaar doelstellingendenken ten aanzien van het (moedertaal)onderwijs 
concludeert Schut, dat de invloed daarvan op de onderwijspraktijk over het 
algemeen gering lijkt. Daar staat echter tegenover, "dat het moedertaal-
onderwijs onder invloed van de doelstellingenleer duidelijk doelgerichter te 
werk gaat dan 25 jaar geleden. Dat geldt zeker voor de theoretici, de 
didactici (lerarenopleiders, medewerkers van de verzorgingsdiensten, de be-
tere schoolboekenschrijvers), en ook maar in mindere mate voor de practici, 
de leraren Nederlands' (Schut 1982a, 92). Hoewel visies op het moedertaal-
onderwijs én onderwijsfilosofische visies veelal maar ten dele bewust en 
geëxpliciteerd zijn, zijn er volgens Schut op dit moment in het moedertaal-
onderwijs c.q. de moedertaaldidactiek, in artikelen, in handboeken en in 
schoolboeken toch vier stromingen te onderscheiden. Ze worden door hem gety-
peerd door het per geval noemen van enkele voor de stroming representatieve 
publikaties. Het betreft: een conservatieve stroming (publikaties: de Hand-
leiding van Van Dis 1962 en het schoolboek Opbouw, een liberale stroming (pu-
blikaties: Ten Brinke 1976, Griffioen & Damsma 1978 en Leidse Werkgroep 
Moedertaaldidactiek 1980 en het schoolboek Taal met effect, een 
socialistische stroming (publikaties: Van Calcar & Sturm 1980, het Raamplan 
1977 en CWMO 1980) en een technologische stroming (publikaties: de school-
boeken Taaldaden en Ter informatie, de verantwoordingen daarbij in resp. 
Braet 1979b en Drop & De Vries 1979 en Taalbeheersing van Drop & De Vries 
1977). Ten aanzien van de liberale ende socialistische stroming merkt Schut 
op dat de eraan ten grondslag liggende opvattingen min of meer geëxpliciteerd 
zijn en gerelateerd aan bepaalde vormen van taalonderwijs. Tussen deze gespe-
cificeerde vormen van taalonderwijs bestaat zijns inziens geen verschil: de 
vlaggen verschillen, de lading is hetzelfde. Van de conservatieve en techno-
logische stroming zijn de achterliggende opvattingen niet geëxpliciteerd. De 
Hoofdstuk 2 35 
technologische stroming enerzijds en de socialistische en liberale ander­
zijds staat hetzelfde taalonderwijs voor ogen Het verschil zit hem voor-
nameli)k in de middelen (strakke cursorische planning versus 
thematisch-cursorische planning) De conservatieve stroming presenteert een 
taaiprogramma, dat duidelijk afwijkt van het taalonderwijs dat de andere drie 
stromingen voorstaan Het lijkt derhalve realistisch, aldus Schut, op dit mo­
ment in de moedertaaldidactiek с q het moedertaalonderMjs een conservatief 
en een progressief kamp te onderscheiden De aanhangers van de progressieve 
richting baseren zich weliswaar op verschillende onderwijsfilosofieën maar 
tot aanwijsbaar verschillende vormen van taalonderwijs leidt dat met Wel is 
er aanwijsbaar verschil in aanpak (open versus gesloten leerplan) maar de ef-
fectiviteit van die aanpak in relatie met het beoogde doel is nooit getoetst 
Tussen haakjes zij hier opgemerkt, dat het volgens Schut een van de taken van 
de moedertaaldidactiek is om in samenwerking met onder anderen alge-
meen-onderwijskundigen, onderwijssociologen en leerpsychologen deze ver-
schillende visies met hun consequenties voor de onderwijspraktijk te 
expliciteren (zie ook Schut 1982b) 
Korte vermelding verdient hier ook de door Van Paassen & Zwitserlood (1983) 
verzorgde inleiding bij een recent themanummer van Levende Talen (1983/387), 
gewijd aan Communicatief taalonderwijs Van Paassen & Zwitserlood (1983, 
577) constateren, dat er in de afgelopen decennia in het taalonderwijs en de 
talendidactiek 'een geleidelijke maar massieve ontwikkeling plaats(vindt) 
naar communicatief taalonderwijs " De invoering van communicatieve competen-
tie als overkoepelend einddoel van taalonderwijs betekent onder andere dat 
taalonderwijsdoelen m toenemende mate worden georiënteerd op functies van 
taalgebruik, dat doelgerichtheid en publiekgenchtheid ingevoerd raken als 
criteria bij sohnjfonderwijs, dat van leerlingen gevraagd wordt functies en 
sociale betekenissen van taaluitingen te leren hanteren in hun context en si-
tuatie, dat leerinhouden steeds minder gekozen worden op grond van 
syntactische of semantische kwaliteiten, dat pragmatische criteria voor bij-
voorbeeld tekstkeuze veld winnen en dat daarmee het handelingsaspect, dat in 
gesproken en geschreven taal feitelijk steeds aanwezig is, m toenemende mate 
in het onderwijs centraal komt te staan 
De meest diepgaande en ook theoretisch gefundeerde beschouwing over veran-
deringen in het onderwijs Nederlands in de afgelopen tien jaar is Sturm 
(1984b) Tegen de achtergrond van de onderwijssociologische analyse van de 
strijd om de invoering van de middenschool door Matthijssen (1982) en ge-
zichtspunten uit de zogenaamde nieuwe Engelse onderwijssociologie (Young 
1971) beschrijft Sturm de opkomst van een aantal, zich vanaf 1969, het op-
richtingsjaar van de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands, met na-
me in kringen van en rond genoemde vereniging profilerende nieuwe paradigma's 
in het onderwijs Nederlands 
Het ontstaan van die paradigma's is niet los te zien van het algemeen onder-
wijskundige en sociaal-maatschappelijke klimaat in Nederland gedurende het 
begin van de jaren zeventig Elementen daarvan zijn volgens Sturm 
- de in de jaren zestig ontstane studenten- en democratiseringsbeweging, 
- de snelle externe democratisering van het Nederlandse onderwijs, 
- de ideeën over de invoering van een midden- en bovenschool, gestimuleerd 
door het sociaal-democratisch ministerschap van Onderwijs en Wetenschappen 
van J van Kemenade, 
- de (ook politiek) expliciete aandacht voor kinderen in achterstandssitua-
ties resulterend in relatief ruime budgetten om deze problematiek aan te 
pakken, 
- de explosieve groei van de onderwijsverzorgingsstructuur 
Sturms beschrijving is gebaseerd op publikaties van "denkers" over het onder-
wijs Nederlands en vertegenwoordigt als zodanig vooral de retoriek van dat 
onderwijs, deze retoriek krijgt vorm in zogenaamde paradigma's, die sterk 
kunnen afwijken van wat er in de praktijk van het onderwijs feitelijk ge-
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beurt De nieuwe paradigma's die Sturm vanaf 1969 onderscheidt, worden door 
hem beschouwd als concurrerend ten opzichte van het dominante, zogenaamde li-
terair-grammaticale paradigma, met de Didactische handleiding van Van Dis 
(1962) als eminent vertegenwoordiger In de retoriek van dit dominante 
paradigma ligt het accent op het literatuuronderwijs aan de hand van zowel 
historische als moderne teksten Daarnaast is er ook aandacht voor taalvaar-
digheidsonderwijs Het traditionele verzet tegen de overheersende positie 
van de schrijftaal in het onderwijs speelt een duidelijke rol, daarmee samen-
hangend wordt het belang van de spreektaal benadrukt Er is veel aandacht 
voor de taalstructuur, weinig voor het taalgebruik m het algemeen, maar wel 
weer veel, en vooral in normerende en formele zin voor het taalgebruik van de 
leerlingen de beheersing van de standaardtaal is een belangrijke doel-
stelling De vakinhoud, als aftreksel van de academische discipline staat 
centraal, al is er zeker ook enige zorg voor het functioneren van de leer-
ling De leraar speelt in de onderwijs leersituatie een uitermate belangrijke 
rol hij is de deskundige, zowel vakinhoudelijk als pedagogisch-dxdactisch 
Individualisering van het onderwijs wordt wel als ideaal gezien maar op prak-
tische gronden tot vrijwel onmogelijk verklaard Het leerboek als onaan-
tastbaar oriëntatiepunt wordt nauwelijks geproblematiseerd Het 
moedertaalonderwijs wordt opgevat als een nauwbegrensd vak al is er wel aan-
dacht voor de funderende rol ervan in alle onderwijs, veel consequenties 
worden uit dat inzicht evenwel niet getrokken 
Het literair-grammaticale paradigma werd/wordt in de dagelijkse praktijk van 
het voortgezet onderwiis voor 12- tot 17/18-jarigen m Sturms perceptie als 
volgt gerealiseerd In de onderbouw komt het neer op een uur ontleden en een 
uur lezen uit een bloemlezing (vaak in de vorm van op beurt hardop voorlezen) 
en twee uur werken uit het schoolboek, dat wil zeggen het maken van vragen 
bij een tekst en het maken van allerlei deeloefeningen Toetsing geschiedt in 
de vorm van grammaticaproefwerk, tekstverklaring, dictee en spreekbeurt In 
de bovenbouw staat het letterkunde-onderwijs centraal Veelal komt dat neer 
op behandeling van de literatuurgeschiedenis waarbij exemplarisch teksten 
worden gelezen of op de behandeling van teksten waaraan dan historische in-
formatie wordt vastgeknoopt, daarnaast moet de leerling lezen voor "de 
lijst" De rest van de tijd wordt besteed aan exa-
men/schoolonderzoekvoorbereiding tekstverklaring, samenvatting, opstel, 
luisteroefening en spreekbeurt 
Ten aanzien van de door hem onderscheiden alternatieve paradigma's merkt 
Sturm op dat deze, veel meer nog dan m het geval van het dominante 
paradigma, reconstructies zijn, die aangeven hoe de propagandisten ervan 
vinden dat het moedertaalondertwijs volgens hen gegeven zou moeten worden 
gegevens over een op deze alternatieve paradigma's gebaseerde onderwijsprak-
tijk zijn nog nauwelijks voorhanden 
De concurrerende paradigma's worden door Sturm (1984b) als volgt benoemd 
1 longitudinaal moedertaalonderwijs 
2 latitudinaal moedertaalonderwijs 
3 communicatief moedertaalonderwijs 
4 creatief moedertaalonderwijs 
5 taalbeschouwelijk moedertaalonderwijs 
6 thematisch-cursorisch moedertaalonderwijs 
7 normaal-functioneel moedertaalonderwijs 
8 emancipatorisch moedertaalonderwijs 
9 projectmatig moedertaalonderwijs 
De eerste twee paradigma's betreffen concepten die vanaf haar oprichting door 
de VON gepropageerd werden Ze worden door Sturm vooropgeplaatst om aan te 
geven dat het m zijn perceptie met name de VON geweest is die er m het begin 
van de zeventiger jaren in slaagde het progressieve denken over het moeder-
taalonderwijs te mobiliseren en stem te geven 
Longitudinaal moedertaalonderwijs is gericht op een onderlinge afstemming op 
elkaar van leerplannen voor moedertaalonderwijs binnen scholen en tussen de 
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verschillende scholen. Met name het grammatica-onderwijs en het literatuur-
onderwijs krijgen in deze afstemmingsproblematiek de nodige aandacht. 
Latitudinaal moedertaalonderwijs heeft als uitgangspunt dat elke leraar al-
tijd ook moedertaalleraar is en dat er dus op school wel niet de hele dag 
lessen Nederlands gegeven worden maar wel de hele dag (ook) moedertaalonder-
wijs; de inhoudelijke nadruk ligt hierbij op de rol van de taal bij het leren 
en onderwijzen (leren door praten en schrijven). 
De paradigma's 3, 4 en 5 zijn tamelijk sterk gebonden aan de vakinhoud van 
het moedertaalonderwijs. 
Communicatief moedertaalonderwijs komt tegemoet aan de in de loop van de ja-
ren zeventig (mede door de overheid) geformuleerde doelstelling dat het 
onderwijs mondige burgers moest opleveren die van buurthuis tot parlement 
kunnen participeren in democratische beslissingsprocedures. Wat het moeder-
taalonderwijs betreft wordt mondigheid dan opgevat als kritische taalvaar-
digheid. Dit begrip wordt inhoud gegeven met behulp van concepten uit het 
taalbeheersingsonderzoek en de communicatieleer. Het communicatiemodel wordt 
de basis van het moedertaalonderwijs. De leerling dient in zijn produktieve 
taalgebruik bewust gemaakt te worden van het communicatieve doel, dat hij bij 
een bepaald publiek wil bereiken en van de daartoe bruikbare strategieën. Wat 
de receptieve taalvaardigheid betreft gaat het vooral om weerbaarheid tegen 
aangeboden informatie, dat wil zeggen om het achterhalen en beoordelen van de 
achterliggende doelstellingen daarvan. Discussievaardigheid, doel- en pu-
bliekgericht schrijven en kritisch-receptieve taalvaardigheid alsmede de 
communicatieve benadering van fictionele teksten staan centraal. 
Binnen het communicatieve moedertaalonderwijs zijn volgens Sturm, in aan-
sluiting bij de richtingenstrijd in het taalbeheersingsonderzoek twee 
richtingen te onderscheiden: een zogenaamde meer technologische richting die 
ernaar streeft voor elke communicatieve taak een gedetailleerde procedure te 
ontwerpen die, stap voor stap gevolgd, de leerling het gewenste 
communicatieve resultaat oplevert, en een richting die communicatie vooral 
opvat als een ingewikkeld sociaal-maatschappelijk bepaald machtsspel waarin 
maatschappelijke en communicatieve weerbaarheid een veel belangrijker rol 
spelen dan allerlei communicatietechnieken. 
Creatief moedertaalonderwijs vraagt in eerste instantie aandacht voor de 
proceskant van het moedertaalonderwijs en legt daarbij vooral de nadruk op 
het nieuwe en eigene in de taalproduktie van de leerlingen, dus op individua-
lisering. Een en ander gaat vooral gepaard met de ontwikkeling van creatieve 
technieken ten behoeve van het schrijfonderwijs en de toepassing van zoge-
naamde dramatische werkvormen. 
Taalbeschouwelijk moedertaalonderwijs verklaart de reflectie op (gebruikte) 
taal tot centrale doelstelling van het moedertaalonderwijs. Dit gebeurt op 
grond van de redenering dat je taal "goed" leert gebruiken door taal te ge-
bruiken, op dat gebruik te reflecteren en op basis daarvan opnieuw taal te 
gebruiken. In een meer beperkte zin wordt taalbeschouwingsonderwijs ook op-
gevat als alternatief voor het traditionele ontleden. Het wordt dan geacht 
een bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van de taalbeheersing van de 
leerlingen, dan wel doel op zich te zijn. 
De paradigma's 6, 7, 8 en 9 hebben betrekking op meer alge-
meen-onderwijskundige concepten die in Nederland een toespitsing hebben ge-
kregen op het moedertaalonderwijs. Ze worden behandeld in een volgorde die 
een afnemende specifieke relatie met dat onderwijs aangeeft. 
In Thematisch-cursorisch moedertaalonderwijs wordt het moedertaalonderwijs, 
zoveel mogelijk geïntegreerd met andere vakken, gegeven aan de hand van vak-
overstijgende thema's. Daarbij wordt de noodzaak van het oefenen van bepaalde 
(taal)vaardigheden in aparte cursussen erkend. 
Normaal-functioneel moedertaalonderwijs is - per definitie - onderwijs waar-
bij leerlingen iets leren dat ze naar eigen oordeel op korte termijn prak-
tisch kunnen gebruiken, en/of naar eigen oordeel boeiend vinden. 
Normaal-functioneel moedertaalonderwijs is derhalve ook per definitie leer-
linggericht. 
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Emancipatorisch moedertaalonderwijs wordt paradigmatisch op met name twee 
verschillende manieren ingevuld. Het betreft een meer op de individuele leer-
ling gerichte invulling om deze mondig te maken en weerbaar tegen onder-
drukking van talige aard, naast een meer maatschappelijk gerichte invulling, 
gericht op de omverwerping van de bestaande kapitalistische maatschappelijke 
orde. Voor die omverwerping is onthulling van de maatschappelijke ver-
houdingen een voorwaarde en tot die onthulling wordt met name taalbe-
schouwingsonderwijs geacht een bijdrage te kunnen leveren. 
In projectmatig moedertaalonderwijs worden de algemene principes van pro-
jectonderwijs - directe aansluiting bij de behoeften, belangstelling en er-
varingen van de leerlingen; gerichtheid op de actuele, maatschappelijk-poli-
tieke, technische en sociaal-psychologische werkelijkheid gerichtheid op 
concrete doelstellingen zonder onderscheid tusen leren en toepassen - toege-
past op het moedertaalonderwijs. Het moedertaalonderwijs levert daarbij zelf 
geen inhouden maar vervult een bij uitstek dienende functie. De inhouden 
worden gezocht bij andere vakken: het moedertaalonderwijs participeert in 
vakoverstijgende projecten met als belangrijkste doelstelling de vergroting 
van de taalhandelingscompetentie van de leerlingen. 
Het ís volgens Sturm niet eenvoudig een beeld te schetsen van de ontwik-
kelingen die zich binnen en tussen de gereconstrueerde paradigma's tot in de 
jaren tachtig hebben voorgedaan; evenmin is het eenvoudig hun invloed op de 
onderwijspraktijk te bepalen. Met uitzondering wellicht van het 
communicatieve paradigma, dat, veelal in combinatie met het 
thematisch-cursorische, nog steeds in ontwikkeling is en op het ogenblik 
nieuwe impulsen krijgt door de onderwijsproblematiek rond allochtone taal-
minderheden, zijn de nieuwe paradigma's te veel in de retoriek blijven 
steken, en hebben de propagandisten ervan te naïeve ideeën gekoesterd over 
onderwijsverandering om in de praktijk van het onderwijs veel invloed te kun-
nen hebben. De opvatting dat het voldoende zou zijn een aantal enthousiaste 
leraren voor zich te winnen en bij te scholen, om ze vervolgens als hefboom 
te kunnen gebruiken in een proces van onderwijsinnovatie, bleek in de prak-
tijk niet juist. Daar komt bij, dat met het sterker worden van de "back to 
bas ics-beweging" ook in Nederland, de klok van de onderwijsvernieuwing lijkt 
te worden stilgezet of zelfs teruggedraaid, waarmee dan de uitgangspunten van 
het literair-grammaticale paradigma in toenemende mate weer op de voorgrond 
treden en relevantie krijgen voor de onderwijspraktijk (waar ze volgens Sturm 
overigens nooit helemaal verdwenen zijn geweest, hoogstens wat op de achter-
grond geraakt). 
2.1.2 Samenvatting 
Voordat we hier trachten een voorlopig antwoord te geven op de in par. 2.0 
met betrekking tot het documentenonderzoek in het algemeen gestelde vragen, 
maken we enkele meer algemene opmerkingen naar aanleiding van de behandelde 
beschouwingen over veranderingen in het onderwijs Nederlands. 
Zoals al opgemerkt betreft het in het voorgaande vooral bijdragen op een meer 
impressionistisch niveau. Daar is op zich weinig tegen. Het wordt echter an-
ders, wanneer dergelijke impressies stilzwijgend of expliciet worden 
gepresenteerd als beschrijving van een heersende praktijk; en precies dat ge-
beurt in veel gevallen. Er wordt dan gemakshalve aan voorbijgegaan, dat bij-
voorbeeld een nieuw didactisch handboek of een nieuwe "moedertaalmethode" 
zeker niet automatisch leiden tot de vernieuwing van het onderwijs Nederlands 
die ze voorstaan. Een uitzondering in dit verband wordt gevormd door de bij-
dragen van Van de Ven (1982a) en Sturm (1984b). Beide auteurs roerken uit-
drukkelijk op dat hun beschrijving louter gebaseerd is op schriftelijke 
bronnen. Over de praktijk van het onderwijs Nederlands en de invloed daarin 
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van de door hen onderscheiden benaderingswijzen of paradigma's doen ze niet 
dan zeer voorzichtige uitspraken 
Dat de vakinhoudelijke ontwikkelingsgeschiedenis van het onderwijs Neder­
lands een verwaarloosd gebied is, constateerden we al in hoofdstuk 1 Het 
voorgaande zien we als een bevestiging van die stelling Niet alleen gaapt er 
tussen het Иistorisch-kritisch overzicht van de methoden bij de studie van de 
moedertaal m het middelbaar onderwijs sedert het begin van de 19e eeuw door 
De Vos (1939) en de hier beschreven publikaties uit het eind van de zeven­
tiger en het begin van de tachtiger jaren van de twintigste eeuw een immens 
gat, maar bovendien haalt ook geen van deze publikaties het door De Vos be­
reikte niveau van analytische diepgang en gedetailleerdheid 
Wat de gestelde vragen betreft het volgende 
1 De behandelde beschouwingen laten er geen twijfel over bestaan dat (de 
retoriek van) het onderwijs Nederlands m het afgelopen decennium gekenmerkt 
wordt door aanzienlijke veranderingen De zeventiger jaren worden 
gepresenteerd als een tijdperk van herbezinning en vernieuwing m velerlei 
opzicht Die vernieuwing betreft ontegenzeglijk een groot aantal aspecten 
(zie de opsommingen van Van de Ven 1982a en Sturm 1984b) Toch menen we op 
grond van het voorgaande te kunnen constateren dat binnen dat geheel het ont­
staan van een meer communicatieve benadering in het onderwijs Nederlands een 
prominente en door de meeste auteurs, zij het in uiteenlopende bewoordingen, 
ook als zodanig gedocumenteerde plaats inneemt Dat gebeurt dan in termen van 
"taalvaardigheidsonderwijs", "leren lezen, spreken, schrijven en luisteren 
in zinvolle situaties", "levend taalonderwijs", "taalbeheersing", "commu­
nicatie-onderwijs", "retorisering van het onderwijs in taalvaardigheid", 
"communicatieve vaardigheden", "communicatieve competentie", "communicatief 
moedertaalonderwijs" etc 
Deze meer communicatieve benadering van het onderwijs Nederlands volgt his­
torisch gezien op wat we met Sturm (1984b) het literair-grammaticale 
paradigma zouden willen noemen Het is dit literair-grammaticale paradigma 
dat de meeste auteurs, zij het veelal impliciet, als referentiepunt kiezen 
als ze beschrijven dat en hoe het onderwijs Nederlands in de afgelopen jaren 
veranderd is 
Ten aanzien van (veranderingen op het gebied van) het grammatica-onderwijs 
kan worden opgemerkt, dat dit in de aangehaalde beschouwingen eigenlijk al­
leen een rol speelt voor zover het - als traditioneel grammatica-onderwijs -
deel uitmaakt van het zogenaamde literair-grammaticale paradigma Als zoda­
nig dient het vooral als negatief referentiepunt om nieuwe ontwikkelingen, 
zoals bijvoorbeeld communicatie-onderwijs, tegen af te zetten Veranderingen 
in het grammatica-onderwijs, zoals bijvoorbeeld geïnspireerd door de 
structuralistische of transformationele taalkunde, spelen in de besproken 
literatuur geen rol De enige vernieuwing waarvan met betrekking tot het 
grammatica-onderwijs sprake is, betreft het ontstaan van wat Sturm (1984b) 
taalbeschouwelijk moedertaalonderwijs noemt Dit taalbeschouwingsonderwijs 
is volgens hem echter nauwelijks m de onderwijspraktijk doorgedrongen (zie 
ook ACLO-M Ь SLO 1981 en Van Paassen, Rijlaarsdam & Zwitserlood 1984) 
2 Over de mate waarin er een relatie bestaat tussen ontwikkelingen in het 
onderwijs Nederlands en taalwetenschappelijke disciplines, is in de aange­
haalde beschouwingen weinig specifieks te vinden Voor zover er al op die re­
latie wordt ingegaan, gebeurt dat veelal in zeer algemene termen Het gaat 
dan vooral om een voor het onderwijs Nederlands belangrijk geachte accentver­
schuiving in de taalwetenschap, die in essentie neerkomt op een grotere aan­
dacht voor taalgebruik en taalfunctaes waar voorheen de taalstructuur 
centraal stond Hoewel niet met name genoemd, is door de gegeven voorbeelden 
en de gehanteerde terminologie duidelijk, dat met deze accentverschuiving 
gedoeld wordt op de opkomst van een meer sociolinguistisch georiënteerde vi-
sie op taal (en taalonderwijs), zie bijvoorbeeld Van Paassen & Zwitserlood 
(1983) Een taalwetenschappelijke discipline die door verschillende auteurs 
wel expliciet genoemd wordt als mede bepalend voor de geconstateerde veran-
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dering in de richting van een meer communicatieve benadering in het onderwijs 
Nederlands is (de opkomst van) de taalbeheersing als universitaire discipli-
ne (bijvoorbeeld Braet 1981 en Sturm 1984b) In hoeverre hier echter sprake 
is van een oorzaak - gevolg-relatie is niet helemaal duidelijk De be-
schouwing die Kraak & Tervoort (1979) aan het ontstaan van de taalbeheersing 
als universitaire discipline wijden, lijkt eerder te wijzen op gelijktijdige 
ontwikkelingen m het onderwijs Nederlands op secundair en tertiair niveau, 
beide gestuurd door meer algemene maatschappelijke tendenzen, het toegenomen 
en ingewikkelder geworden interpersoonlijke en maatschapoelijke verkeer en 
de hogere eisen die daardoor aan de taalvaardigheid van mensen gesteld 
worden, en, in relatie daarmee de vergrote deelname aan het onderwijs na de 
leerplichtige leeftijd, spelen In dit verband volgens Kraak & Tervoort (1979) 
een centrale rol Een soortgelijk idee van gelijktijdigheid treffen we aan 
waar Bolle (1980) erop wijst dat de m het onderwijs Nederlands optredende 
veranderingen voor alle leraren leiden tot de noodzaak van kennisname van de 
taalwetenschap in het algemeen en de taalbeheersing in het bijzonder 
3 Wat de vraag naar de relatie tussen veranderingen in het onderwiis Neder-
lands en maatschappelijke veranderingen betreft, kunnen we hier kort zijn de 
meeste auteurs gaan op die problematiek niet of nauwelijks in Een uitzon-
dering wordt gevormd door Bolle (1980), tot op zekere hoogte Pais (1981), en 
Sturm (1984b) Bolle brengt de door hem geconstateerde veranderingen in het 
onderwijs Nederlands expliciet in verband met het ingewikkelder worden van de 
samenleving, zowel in als buiten de werksituatie De eisen zoals die gesteld 
worden door de toenemende mechanisering van het produktieproces en door de 
opkomst van de zogenaamde participatiedemocratie leiden tot de noodzaak van 
een grotere taalvaardigheid van de mensen die eraan deelnemen En daaraan 
komt het onderwijs Nederlands tegemoet Dat een goede taalbeheersing van be-
lang is voor deelname aan "onze democratische samenleving" is ook de mening 
van Pais Daar wordt het onderwijs Nederlands dan ook in toenemende mate op 
gericht, zeker nu een vergeleken met vroeger veel grotere, uit bredere so-
ciale lagen samengestelde en niet langer per definitie "taalvaardige" groep 
leerlingen aan het voortgezet onderwijs deelneemt Sturm tot slot geeft een 
globale aanduiding van onder andere het sociaal-maatschappelijke klimaat 
waarbinnen de door hem onderscheiden alternatieve paradigma's in het onder-
wijs Nederlands tot ontwikkeling konden komen Een en ander wordt door hem 
met in termen van oorzaak en gevolg uitgewerkt Uit het gekozen onderwijsso-
ciologische uitgangspunt is echter duidelijk, dat de opkomst van de be-
schreven concurrerende paradigma's geïnterpreteerd dient te worden als 
uiteindelijk deel uitmakend van een strijd om de geldigheid van verschillende 
wereldbeelden, en daarmee om de macht de maatschappij te kunnen ordenen naar 
het eigen wereldbeeld 
2 2 GRAMHATICA EN COMUmCATIE IN TIEN JAARGANGEN HOER EN LEVENDE TALEN 
2 2 0 Inleiding 
In zijn artikel 'Neerlandistiek en moedertaalonderwijs, een analyse van een 
relatiecrisis' vergelijkt Braet (1983) de veranderingen die zich de laatste 
tien jaar in het onderwijs Nederlands hebben voltrokken met het stuklopen van 
een huwelijk "Achteraf beschouwd is het huwelijk tussen de neerlandistiek 
en het moedertaalonderwijs nooit helemaal gelukkig geweest", aldus Braet, 
"vroeger, voor de jaren zeventig, toen het nog goed leek te gaan, was er 
sprake van een traditionele relatie de eerste partij domineerde de tweede 
Ondanks alle liefde en aandacht van de neerlandistiek voor het onderwijs werd 
er onvoldoende rekening gehouden met de verlangens en behoeften van wat nu 
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het 'veld' heet. Dat moest zo rond 1970 wel tot emancipatiepogingen van het 
moedertaalonderwijs leiden en, zoals dat met emancipatie vaak gaat, uitein-
delijk tot een verwijdering en twee afzonderlijke levens" (a.w., 16). 
Braet steekt in zijn bijdrage de beschuldigende vinger vooral uit naar de 
vakdidactici Nederlands aan de universiteiten en NLO's, van wie hij consta-
teert, dat ze in de jaren zeventig als collectief de leemten hebben opgevuld 
die ontstonden doordat de vakwetenschappelijk werkzame Neerlandici "met 
didactische interesse" het moedertaalonderwijs de rug toekeerden. Met name 
hen acht Braet verantwoordelijk voor de geconstateerde vervreemding tussen 
Neerlandistiek en moedertaalonderwijs. Als oorzaken noemt hij hun geringe 
belangstelling voor Neerlandistische onderwerpen, hun egalitaristische 
stellingname en hun neiging tot ideologisering op basis van het principe van 
"normale functionaliteit". Bovendien zouden zij tijdschriften commissies en 
verenigingen hebben gemonopoliseerd. Deze kritiek is op zijn minst eenzijdig 
te noemen. Ze wordt bovendien in de gepresenteerde analyse - die zich op de 
keper beschouwd beperkt tot de proclamatie van het, volgens leraren, in de 
loop der jaren verMOERd geraakt zijn van het tijdschrift Levende Talen -, on-
voldoende waargemaakt. 
Dat er zich in het onderwijs Nederlands in het afgelopen decennium bepaalde 
veranderingen hebben voorgedaan en dat de sporen daarvan onder andere terug 
te vinden zijn in Moer en Levende Talen, is ook het uitgangspunt van deze pa-
ragraaf. Maar daarmee houdt de overeenkomst met Braets analyse dan ook op. De 
nadruk in onze beschrijving zal liggen op de vraag wat de in de afgelopen 
tien jaargangen van Hoer en Levende Talen verschenen artikelen zeggen over 
veranderingen in het onderwijs Nederlands met betrekking tot grammati-
ca-onderwijs en communicatie-onderwijs. 
We hebben juist Hoer en Levende Talen gekozen, omdat het hier twee tijd-
schriften betreft die zich gedurende de hele beschreven periode nadrukkelijk 
onderwijspraktisch hebben geprofileerd. Waar in andere vakbladen voor 
Neerlandici veeleer de Neerlandistische literatuur- of taalwetenschappelijke 
component de nadruk had en heeft, ligt in Hoer en Levende Talen het accent 
juist op didactische aspecten: het zijn duidelijk tijdschriften voor 
leraren. Voor beide tijdschriften geldt bovendien dat ze een rol spelen in 
de vernieuwingsbeweging zoals die in het begin van de zeventiger jaren in het 
onderwijs Nederlands op gang komt. Volgens Sturm (1984b) was het met name de 
uitgeefster van Hoer, de Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands 
(VON) die erin slaagde het progressieve denken over het onderwijs Nederlands 
in die jaren te mobiliseren. Hoer werd daarmee tegelijkertijd afspiegeling 
van en motor achter wat er in de voorhoede van het onderwijs Nederlands aan 
vernieuwende ideeën en initiatieven bestond. Mede onder invloed van de op-
richting van de VON in 1969 ging ook de tot dan toe wat behoudender Ver-
eniging van Leraren in Levende Talen (VLLT) en met name de Sectie Nederlands 
en de (eveneens in 1969 ingestelde) Didactiekcommissie Nederlands daarvan 
een meer praktijkgerichte, didactische koers varen. In Levende Talen, het 
blad van de VLLT, komt dat vooral duidelijk tot uitdrukking in artikelen die 
betrekking hebben op het onderwijs Nederlands. 
In het volgende wordt als eerste een paragraaf gewijd aan de visie, de op-
vattingen en het beleid zoals die in de besproken periode door de VON en (de 
Sectie Nederlands van) de VLLT werden uitgedragen ten aanzien van het onder-
wijs Nederlands. We zullen ons daarbij beperken tot wat er van die op-
vattingen en dat beleid in Hoer en Levende Talen expliciet tot uitdrukking 
komt en niet ingaan op interne nota's en andere alleen aan de leden van ge-
noemde verenigingen gerichte stukken. Aansluitend bij het voorgaande is de 
achterliggende gedachte bij deze paragraaf, dat de uitgangspunten en het be-
leid van de VON en - in iets mindere mate ook - de VLLT (het denken over) de 
vernieuwing van het onderwijs Nederlands in de beschreven periode in belang-
rijke mate hebben gestimuleerd, en als zodanig mede aanleiding zijn geweest 
voor de grote hoeveelheid vaak zeer uiteenlopende maar bijna altijd op ver-
nieuwing en verandering gerichte artikelen, die vanaf 1969/70 de kolommen van 
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beide bladen gevuld hebben. In de gepresenteerde beleidsbeschrijving zal 
vooral ook aan communicatie- en grammatica-onderwijs aandacht worden besteed 
(par. 2.2.1). 
Als tweede komt hierna het grammatica-onderwijs aan de orde (par. 2.2.2). Zo-
veel mogelijk in chronologische volgorde passeren de verschillende op-
vattingen de revue, zoals die over dit onderdeel van het onderwijs Nederlands 
van 1969/70 tot 1980 in Hoer en Levende Talen naar voren zijn gebracht. 
Als derde onderwerp komt in par. 2.2.3 het communicatie-onderwijs aan de or-
de. Hierbij wordt een onderscheid gemaakt tussen bijdragen die zich richten 
op het onderwijs Nederlands in het algemeen, zonder specifieke vakonderdelen 
in beschouwing te nemen (par. 2.2.3.1) en bijdragen die zich juist expliciet 
richten op verschillende onderdelen van het vak Nederlands (par. 2.2.3.2). 
Het gegeven overzicht pretendeert geen volledigheid; wel is er naar gestreefd 
in de behandelde bijdragen een zekere representativiteit te waarborgen. 
In par. 2.2.4 tot slot vatten we de gegevens van onze beschrijving samen in 
termen van de ten aanzien van het documentenonderzoek gestelde vragen. In dat 
verband wordt ook gewezen op enkele ontwikkelingen die voor de beschreven 
veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft grammatica- en commu-
nicatie-onderwijs medebepalend zijn geweest, en die bovendien ook zelf hun 
sporen in Moer en Levende Talen hebben achtergelaten. 
2.2.1 Bet beleid van de VON en de Sectie Nederlands van de VLLT 
Als in augustus 1969 het eerste, nog gestencilde nummer van Hoer verschijnt 
(dan nog met als ondertitels Magazijn voor VON-teksten en Tijdschrift voor de 
didactiek van het Nederlands), bestaat de uitgever van dit blad, de op 29 
maart 1969 opgerichte Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands vijf 
maanden. Levende Talen, het maandblad van de Vereniging van Leraren in 
Levende Talen, bestaat dan al meer dan een halve eeuw. De oprichting van de 
VON wordt binnen de VLLT met gemengde gevoelens gadegeslagen: waar Wage 
(1969) een kritisch en ook wat verstoord vraagteken plaatst bij de nieuwe 
vereniging en het nieuwe blad en een en ander liever - en zijns inziens met 
meer profijt voor het onderwijs - binnen de veilige en geijkte kaders van 
Levende Talen aan de orde gesteld had gezien, is Schneiders (1969) juist ver-
heugd dat er weer eens wat leven in de brouwerij van de didactiek komt; "le-
ven dat niet "taalwetenschappelijk" maar veeleer "schoolwetenschappelijk" 
en "onderwijs-praktisch" gericht is, en dat hij als zodanig in ieder geval 
voor het taalonderwijs nuttig acht. Ook het bestuur van de Sectie Nederlands 
van de VLLT stelt zich positief op ten aanzien van de VON en spreekt de be-
reidheid tot samenwerking uit (Batelaan 1969). 
Het nieuwe van de VON is haar gerichtheid op de onderwijspraktijk. Dat komt 
tot uitdrukking in haar doelstellingen. De vereniging stelt zich tot doel: 
"wat betreft het onderwijs - in de ruimste zin des woords - in het Nederlands 
binnen het gebied van de Nederlandse taal: a. aandacht te besteden aan doel-
stellingen en didactiek van dit onderwijs; b. optimale onderlinge afstemming 
van de inhouden en methoden ervan binnen de verschillende sectoren" (Ont-
werp-statuten 1969, 4). Deze doelstellingen krijgen meteen in het eerste 
Woer-nummer al een uitwerking in de aankondiging van een congres rond het 
onderwerp "taalvaardigheid", met als mogelijke subthema's "hoe bevorder je 
taalvaardigheid?", "lezen" en "creativiteit" (Bijvoet e.a. 1969); ook samen-
werking met de Pedagogische Centra en bemoeienis met de spellingdiscussie 
worden in het vooruitzicht gesteld (Van Kampen 1969). 
In het eerste officieel gedrukte nummer van Moer (1969/70/1) gaat de redactie 
ten behoeve van leden 'en abonnees (350 in getal op dat moment) nog eens in op 
taak en doelstelling van het blad. Moer is gericht op de verbetering en ver-
nieuwing van het moedertaalonderwijs; het is bestemd voor allen die op eni-
gerlei wijze betrokken zijn bij het geven van onderwijs in het Nederlands en 
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daarom longitudinaal van opzet; het wil een platform zijn voor de uitwis-
seling van praktijkervaringen; het wil de lezers in contact brengen met de 
resultaten van wetenschappelijk didactisch onderzoek en het wil praktisch 
gericht didactisch onderzoek stimuleren: "We menen, dat ons blad echter 
slechts dan van wezenlijk belang zal zijn, als het van een bezinning op de 
fundamenten van het onderwijs uit kan bijdragen tot het formuleren van doel-
stellingen en het ontwikkelen van methoden welke ons in staat stellen de 
leerlingen met die inzichten en vaardigheden toe te rusten, die niet alleen 
in de maatschappij van vandaag, maar ook in die van morgen nog van waarde 
zijn" (Redactie Moer 1969/70, 1-2). 
Een maand na de oprichting van de VON stelt het Sectiebestuur Nederlands van 
de Vereniging van Leraren in Levende Talen op 30 april 1969 een zogenaamde 
Didactiekcommissie Nederlands (DCN) in. Als taak van de DCN wordt gefor-
muleerd: het evalueren van schoolboeken, het geven van informatie over het 
moedertaalonderwijs in het buitenland, het inventariseren van onderzoek op 
het gebied van de didactiek van het moedertaalonderwijs en het inventariseren 
van problemen bij het uitvoeren van nieuwe leerplannen. Aanleiding tot de 
instelling van de DCN is, dat met de invoering van de Wet op het Voortgezet 
Onderwijs het didactisch denken en het didactisch onderzoek in een zodanige 
stroomversnelling zijn geraakt, dat leraren daarin het spoor maar al te 
makkelijk bijster raken. Heel in het algemeen wordt het in de jaarrede op de 
drempel van het verenigingsjaar 1969 als volgt geformuleerd: "Het werk van de 
moderne linguïsten dwingt elke didacticus rekening te houden met nieuwe in-
zichten, die veelal diametraal staan tegenover opvattingen die velen van ons 
vertrouwd zijn en in menig opzicht in het schoolbedrijf nog hoogtij vieren" 
(Openingsrede 1969, 156). Didactische voorlichting voor leraren is derhalve 
een dwingende noodzaak (zie ook Openingsrede 1970 voor hetzelfde in een wat 
kritischer toonzetting). Ook het verslag van de vergadering van de Sectie Ne-
derlands van de VLLT van december 1969 gaat in op deze problematiek. Zo wordt 
gewezen op het onvoldoende functioneren van Levende Talen wat betreft het 
voldoen aan verzoeken om didactische informatie; met name hier zal de DCN een 
taak hebben. Verder wordt benadrukt dat nauwe samenwerking met de VON nood-
zakelijk is, waarbij dan wordt opgemerkt dat de oprichting van deze ver-
eniging ten nauwste samenhangt "met een nieuwe opvatting over de plaats van 
het onderwijs in het Nederlands in de school: de moedertaal is een uniek com-
municatiemiddel. Het gevolg is een verschuiving van het accent van de taalbe-
schouwing naar de taalvaardigheid" (De Vries 1970, 251). Het Sectiebestuur 
Nederlands onderschrijft het belang van deze nieuwe visie. 
Ook de in 1970 door het Hoofdbestuur van de VLLT geformuleerde beleidsnota 
markeert duidelijk dat "het karakter van de vereniging verandert. Lag vroeger 
het accent van de activiteiten op de 'bevordering van de studie der levende 
talen', thans ligt het - mede door de grote veranderingen die zich in het 
onderwijs voltrekken - op het onderwijs in deze talen' (Beleidsnota VLLT 
1970, 735). Samenwerking met andere lerarenorganisaties, onder andere ten 
behoeve van de oprichting van research-instituten voor het onderwijs, is ver-
eist. En ten aanzien van Levende Talen zelf: "Het tijdschrift is een tijd-
schrift voor leraren. Het accent zal dan ook minder moeten liggen op zuiver 
linguïstische of literair-wetenschappelijke bijdragen die geen enkel verband 
houden met het onderwijs" (Beleidsnota VLLT 1970, 737). Ten aanzien van het 
onderwijs Nederlands wordt de nieuwe koers van de vereniging geëxpliciteerd 
in het in 1971 verschijnende 'Memorandum van de Sectie Nederlands van de Ver-
eniging van Leraren in Levende Talen' (waaraan overigens door de VON, ondanks 
een verzoek in die richting, niet werd meegewerkt; Bijvoet 1969/70). Als uit-
gangspunten formuleert het Memorandum, dat het vak Nederlands, gezien het be-
lang ervan voor de algemene menselijke vorming en gezien de functie van de 
moedertaal bij het onderwijs in alle vakken, het centrale vak is bij het 
voortgezet onderwijs en, dat de democratisering van het voortgezet onderwijs 
en de nieuwe eisen die het maatschappelijk taalverkeer stelt, intensivering 
en vernieuwing van het moedertaalonderwijs noodzakelijk maken met het oog op 
de bestrijding en opheffing van taalachterstand en de uitbreiding van oe-
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fenmg in luisteren en spreken, informatie verwerken, schrijven en recrea-
tief omgaan met taal 
Deze uitgangspunten worden als volgt toegelicht "De moedertaal is het be-
langrijkste communicatiemiddel van de mens ledere vorm van onderwijs vol-
trekt zich door middel van taal Goed taalgebruik is derhalve nodig voor het 
geven van onderwijs, evenzeer is een goede taalbeheersing voorwaarde voor het 
volgen daarvan De moedertaal is het belangrijkste communicatiemiddel, 
niet alleen in het onderwijs, ook m de maatschappij Veel meer dan vroe-
ger valt dan ook bij het vak Nederlands de nadruk op de taalvaardigheid 'On-
der de noemer 'opleiden voor morgen' kunnen vele noodzakelijkheden en 
desiderata worden gebracht, maar de vraag naar taalgebruik en taalbeheersing 
neemt daarbij toch wel een steeds belangrijker plaats in' (passage tussen en-
kele aanhalingstekens geciteerd naar Braakman 1970, 20, sehr ) Deze prak-
tische uitspraak is de moedertaal leraar uit het hart gegrepen Want niet 
alleen heeft hij oog voor de grote vormende waarde van zijn 'vak' (cultuur-
overdracht door middel van literatuurlessen, persoonlijkheidsexpressie door 
middel van mondelinge en schriftelijke taaluitingen), maar ook ziet hij de 
noodzaak van het aanbrengen van de talrijke vormen van taalvaardigheid die 
bij uitstek 'nuttig' zijn hij leert zijn leerlingen luisteren, hij geeft hun 
stelopdrachten, leert hun bondige samenvattingen maken van gesproken en ge-
schreven teksten, laat hen zakelijke brieven en verslagen schrijven, pro-
beert ruimte te scheppen voor discussielessen" (Memorandum 1971, 4-5) 
Wat betreft de realisering van deze uitgangspunten wordt m het Memorandum de 
nadruk gelegd op het ongedaan maken van de heersende overbelasting van de 
leraar Nederlands door het vergroten van het aantal lesuren Nederlands en het 
terugbrengen van de groepsgrootte als noodzakelijke kwantitatieve maatre-
gelen om tot een kwalitatief beter moedertaalonderwijs te komen Daarnaast 
zou de vernieuwing en verdieping van het onderwijs Nederlands gediend zijn 
met de oprichting van een "centraal instituut voor het moedertaalonderwijs" 
ten behoeve van studie, experimenten en begeleiding, en de instelling van een 
Commissie Modernisering Leerplan Nederlands (Memorandum 1970, 12) De m het 
Memorandum naar voren gebrachte wensen keren terug in het verslag van de m 
1971 gehouden algemene ledenvergadering van de VLLT (De Vries & Franke 1971) 
en de vergadering van de Sectie Nederlands van de VLLT van dat jaar (De Vries 
1971) 
Expliciet geënt op de uit het Memorandum al sprekende nieuwe visie op het vak 
Nederlands of, m de terminologie van het Memorandum, moedertaalonderwijs, 
is ook de 'Nota inzake de instelling van een Commissie Modernisering Leerplan 
Nederlands' (Griffioen Ь Riemens-Feteris 1971) Deze vanwege de DCN en het 
Sectiebestuur Nederlands van de VLLT aan de Minister van Onderwijs en Weten­
schappen aangeboden zogenaamde Nota Nederlands constateert, dat er een 
nieuwe visie op het vak Nederlands aan het ontstaan is Die visie komt tot 
uitdrukking, aldus de nota, in kritiek op bestaande lesprogramma's, denken 
over leerplannen, heroriëntatie op het lesgebeuren in verband met weten-
schappelijke ontwikkelingen, het onbruikbaar worden van de Didactische hand-
leiding van Van Dis (1962), het verschijnen van nieuwe schoolboeken, de grote 
belangstelling voor didactische studiebijeenkomsten en voor systematische 
besprekingen (door de DCN) van schoolboeken, de oprichting en de groei van de 
VON en de inhoud van het eerder genoemde Memorandum 
Als centraal in deze nieuwe visie schuift de Nota Nederlands het begrippen-
paar "taalbeheersing en democratisering" naar voren Er wordt in dat verband 
van uitgegaan dat taalbeheersing van belang moet worden geacht "bij het ont-
wikkelen van cognitieve, affectieve en psychomotorische vaardigheden en bij 
de verwerving van de strategieën van het logische, verbale en relationele 
denken" en dat men, welke maatschappijopvatting men ook huldigt in een 
samenleving die als hoog geïndustrialiseerd getypeerd kan worden, het er wel 
niet over oneens zal zijn, dat de beheersing van deze vaardigheden kan bij-
dragen tot het scheppen van een leefbare wereld" (Griffioen & Riemens-Fetens 
1971, 769) 
Democratisering van het onderwijs wordt in navolging van het Ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen (1970) opgevat als zijnde gericht op het stimu-
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leren van factoren die een zo volledig mogelijke ontplooiing van de potentië-
le begaafdheid bevorderen en op het compenseren of neutraliseren van de 
werking van sociale, sociaal-psychologische, economische en andere factoren 
die een dergelijke ontplooiing belemmeren. Genoemde factoren nu vertonen een 
structurele samenhang met de taalvaardigheid in die zin dat een inadequate 
taalvaardigheid beschouwd moet worden als een factor die een ernstige belem-
mering vormt voor een voortschrijdende democratisering. Centrale taak van de 
school in het algemeen en het moedertaalonderwijs in het bijzonder is derhal-
ve het bevorderen van de taalvaardigheid van de hele schoolpopulatie (en niet 
alleen van groepen die kampen met een milieubepaalde taalachterstand). Een en 
ander zou het uitgangspunt moeten zijn voor de werkzaamheden van een door de 
Minister in te stellen Commissie Modernisering Leerplan. 
In 1972 bestaat de VON drie en een half jaar. De vereniging heeft dan 2184 
leden en haar "werkelike, levende, met emootsie geladen doelstellingen" 
(naast de statutaire) worden door Ten Brinke (1972) in 'Een supjektive 
beschauwing' (in een programmatisch gebruikte nieuwe spelling) als volgt ge-
formuleerd: "l. we proberen mensen, die we soms met een wijnig aansprekent 
woort Onderwijzenden' noemen, te inspireren; 2. we proberen een bepaalde 
mentalitijt, vriendelik 'kortzichtighijt' geheten, te bestrijden" (a.w., 
131). 
Onder de kop 'Vernieuwing' kondigt Levende Talen bij de opening van jaargang 
1972 aan, dat de lijn naar meer gerichtheid op de onderwijspraktijk ten koste 
van zuiver linguïstische of literair-wetenschappelijke bijdragen die geen 
enkel verband houden met het onderwijs zal worden voortgezet (Schoon 1972). 
De sectieredacteur Nederlands formuleert bij die gelegenheid als beleid: 
"Het plaatsen van artikelen, die de leraar Nederlands van nut kunnen zijn bij 
zijn werk, dat de actieve en passieve taalbeheersing van de leerlingen wil 
bevorderen; de taalbeschouwing en de kennis van de literatuur wil verdiepen" 
(Kost 1972, 72). 
In 1973 komen zowel de VON in Moer als de DCN en het Hoofdbestuur van de VLLT 
in Levende Talen met een beleidsnota. 
In de visie achter het beleidsplan van de VON voor 1974 en 1975 zijn vier ele-
menten essentieel. Achtereenvolgens zijn dit: 
1 de longitudinale opzet van de vereniging, die wil aangeven dat er geen we-
zenlijk verschil bestaat tussen wat moedertaalonderwijsgevenden op de ver-
schillende niveaus ten behoeve van het moedertaalonderwijs doen; 
2 het latitudinale karakter van de vereniging, waarmee gezegd wil zijn dat 
ook buiten specifieke lessen Nederlands sprake kan zijn van moedertaalonder-
wijs; 
3 de doelstelling van het moedertaalonderwijs volgens de VON, te weten: "Goed 
moedertaalonderwijs moet erop gericht zijn dat men in zoveel mogelijk ver-
schillende situaties de taal adekwaat kan hanteren. Het gaat er daarbij om 
iemands taalgebruiksmogelijkheden uit te bouwen, parallel aan de uitbouw van 
zijn ervaringswereld. Dat betekent een taalonderwijs dat meer gericht is op 
het brede, veranderende bestaan van de leerling dan op van buitenaf bepaalde 
doelen" (Beleidsnota VON 1973, 150); 
4 beïnvloeding van de Overheid ten aanzien van de kaders waarbinnen het 
onderwijs zich afspeelt. 
In zijn beleidsnota constateert het Hoofdbestuur van de VLLT in 1973, dat tot 
voor kort vooral het vak en vakwetenschappelijke artikelen de aandacht der 
leden hadden en de didactiek een wetenschap was, die niet binnen het vizier 
lag. Sinds enige tijd echter is een koerswijziging in meer didactische 
richting in gang gezet, zowel ten aanzien van Levende Talen als ten aanzien 
van de VLLT. Het Hoofdbestuur stelt zich in zijn beleidsnota achter deze 
koerswijziging en zal trachten deze zoveel als mogelijk te bevorderen 
(Beleidsnota VLLT 1973 en, voor woorden van gelijke strekking Openingsrede 
1973). De DCN-Beleidsnota formuleert als doelstelling een bijdrage te willen 
leveren "tot de ontwikkeling van het vakmanschap van de moedertaaldocent, 
waarbij ze zich beperkt tot de ontwikkeling van lesstrategieën" en "tot de 
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meningsvorming omtrent het onderwijsbeleid vanuit het perspectief van het 
moedertaalonderwijs" (Sturm & Vos 1973, 516) 
Als vervolg op het beleidsplan voor 1974 en 1975 formuleert de VON in 1976 
haar uitgangspunten voor het beleid in 1976 en 1977 Ten aanzien van de prin-
cipes longitudinaliteit en latitudmaliteit verschijnen er in de Beleidsnota 
VON (1976) geen wezenlijk nieuwe gezichtspunten Als derde principe wordt nu 
geformuleerd dat de doelen van moedertaalonderwijs gezien moeten worden xn 
hun maatschappelijke context "Wil het onderwijs een bijdrage leveren tot het 
verminderen van de maatschappelijke ongelijkheid en onrechtvaardigheid, dan 
zal het vermaatschappelijkt moeten worden Dan zal het onderwijs leerlingen 
vertrouwd moeten maken met het uitwisselen van ervaringen, gevoelens en ken-
nis om samen met een ander op voet van gelijkwaardigheid problemen op te 
lossen Het bestuur streeft ernaar op korte termijn tot een duidelijk 
VON-standpunt ten aanzien van de begrippen 'emancipatie' en 'emancipatorisch 
moedertaalonderwijs' te komen" (Beleidsnota VON 1976, 42-43) 
Als in 1976 de VON zeven jaar bestaat en ongeveer 3500 leden telt, wordt de 
derde VON-voorzitter geïnstalleerd Moer publiceert xn dat verband een in-
terview met de VON-voorzitters tot dan toe Aan de orde is het verschil tus-
sen de tijd dat de vereniging werd opgericht " de jaren '60 
gekenmerkt door veel vernieuwingsbewegingen op politiek en maatschappelijk 
terrein", en de situatie nu "Die tijd is voorbij Zeven jaar geleden ge-
loofden veel mensen in onderwijsverandermg, maar nu zijn ze gefrustreerd" 
(De Bakker 1976, 171-172) Desondanks is men ervan overtuigd dat de ver-
eniging "als een dijk" overeind staat en dat VON-ideeen beslist functioneren 
xn de klas De hoge oplage van /let Beste uit Moer (een bloemlezing van 
ffoer-artikelen uit de jaren 1969-1973, Hollaar e a 1975) en de goede ont-
vangst van Interkom (het in 1984 nog steeds verschijnende lesideeenblad van 
de VON) worden als bewijs genoemd Wel dreigt er een afstand tussen top en 
basis te ontstaan de werkelijke problemen uit de lespraktijk mogen niet uit 
het oog verloren worden, terwijl toch ook meer avant-gardistische artikelen 
m Moer aan de orde moeten blijven komen Er mogen bovendien niet teveel the-
ma's tegelijk worden aangepakt, concreet niet met "ontscholing" of "ver-
maatschappelijking" het veld in voordat "emancipatorisch moedertaalonder-
wijs" fatsoenlijk is uitgewerkt 
Zoals het een actieve vereniging betaamt, publiceert de VON in 1977 weer een 
beleidsnota Dit keer voor 1978 en 1979 De vereniging heeft inmiddels bijna 
4000 leden De beleidsnota voor 1978 en 1979 formuleert vier uitgangspunten 
1 Moedertaalonderwijs is niet los te zien van onderwxjs in het algemeen en 
onderwijs in het algemeen op zijn beurt staat niet los van de maatschappij 
waarin het plaatsvindt maar is daar een vitaal onderdeel van - maat-
schappelijke veranderingen beïnvloeden niet alleen het onderwijs, het onder-
wijs kan ook van invloed zijn op veranderingen in de maatschappij Daarom is 
de meest fundamentele vraag voor iedere onderwijsgevende of hij zijn leerlin-
gen wil voorbereiden op een actieve of op een passieve deelname aan de veran-
derende maatschappij De VON kiest voor het eerste "Het onderwijs moet 
leerlingen in staat stellen zich te ontplooien tot zelfstandige, kritische 
mensen die samen met anderen een bijdrage kunnen leveren aan de verbetering 
van de maatschappij" (Beleidsnota VON 1977, 5) 
2 In het licht van het voorgaande "Moedertaalonderwijs moet bijdragen aan de 
maatschappelijke en persoonlijke vorming van de leerlingen Taal speelt bij 
deze vormxng een belangrxjke rol, omdat het een mxddel xs om xnformatxe over 
te dragen, ervarxngen te ordenen, gevoelens te uxten en relaties te leggen 
met anderen Leerlingen moeten onder meer de kans krijgen die vaardigheden te 
ontwikkelen, die ze in staat stellen zich weerbaar op te stellen in voor hen 
belangrijke communicatieve situaties 'Weerbaarheid' houdt hier in het 
kunnen opkomen voor je eigen belang en dat van anderen Daarnaast moeten de 
leerlingen het vermogen kunnen ontwikkelen om door middel van taal te reflec-
teren op de eigen situatie en ervaringen" (Beleidsnota VON 1977, 6) Daartoe 
is het noodzakelijk dat het moedertaalonderwijs voldoet aan de eis van nor-
male functionaliteit, dat wil zeggen dat de leerlingen in staat worden ge-
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steld vaardigheden en kennis te verwerven die ze zelf als op korte termijn 
nuttig en/of leuk ervaren en dat het plaatsvindt m het kader van thematisch 
taalonderwijs waarin gewerkt wordt met inhouden die door de leerlingen als 
zinvol ervaren worden, waarin sprake is van een echt communicatiedoel en 
waarin communicatieve vaardigheden middel zijn, zoals in het dagelijkse le-
ven, en geen doel, zoals in veel schoolse oefeningen 
3 Taalonderwijs moet aansluiten op de normale, geleidelijke ontwikkeling van 
de taalvaardigheid van leerlingen en als zodanig een eenheid vormen van kleu-
terschool tot en met voortgezet onderwijs (longitudinaliteit) en taalonder-
wijs moet bewust aandacht besteden aan de rol die de taal speelt in iedere 
onderwijsleersituatie elke les is ook taalles, iedere leraar is ook moeder-
taalleraar (latitudmaliteit) 
4 In de VON-visie op moedertaalonderwijs is de leraar degene die moet 
trachten "situaties te scheppen waarin leerlingen kunnen komen tot een ac-
tieve verwerving van kennis en communicatieve vaardigheden" (Beleidsnota VON 
1977, 8) Leerplanontwikkelmg aan de basis is daarvoor een vereiste de 
leraar is degene die, vanuit zijn kennis van de leerlingen en vanuit de moge-
lijkheden in zijn dagelijkse lespraktijk, uitmaakt welke stappen er in het 
proces van onderwijsvernieuwing genomen kunnen worden 
Als het gaat om het formuleren van beleidsvoornemens blijkt de VLLT veel min-
der frequent en ook heel wat minder expliciet op de voorgrond te treden dan 
de VON En dat is ook wel begrijpelijk Dat m de VLLT het onderwijs m het 
Nederlands en dat in vreemde talen onder een paraplu bijeengebracht zijn, 
brengt met zich mee dat beginselverklaringen en jaarredes meestal een zeer 
algemeen karakter hebben Het ontlenen van een eenduidig standpunt aan een 
achterban die bestaat uit zich zelfstandig voelende secties die het voort-
durend met elkaar oneens zijn omdat zij ieder hun eigen uitgangspunten, 
idealen en problemen hebben, leidt nogal eens tot "kolen en geiten sparen", 
"tussen Scylla en Chanbdissen doorvaren" en "elck wat wils ', wordt in de 
Jaarrede (1978) gesteld Als belangrijk verschil tussen het onderwijs Neder-
lands en het vreemde-talenonderwijs wordt in genoemde rede het verschil in 
beginsituatie van de leerlingen aangewezen In dit verband is de volgende 
uitspraak over het onderwijs Nederlands te noteren "Als men 'moedertaal' 
niet eng opvat als 'Correct Algemeen Beschaafd Nederlands', dan kan men 
zeggen dat twaalfjarige kinderen hun taal al tot op grote hoogte beheersen, 
en dat hun op school geleerd moet worden welke taalvarianten jn welke situa-
tie het meest adequaat zijn Daarbij komen affectieve, sociale en emotionele 
elementen als vanzelf om de hoek kijken" (Jaarrede 1978, 87) Ook de Jaarrede 
(1979) geeft blijk van een duidelijke visie op het onderwijs Nederlands als 
daarin de te voeren discussie over het grammatica-advies van de ACLO-M wordt 
getypeerd als "een serieuze discussie over een serieus voorstel" (a w , 224) 
Ook de DCN blijkt het, ondanks de nodige kanttekeningen, met de strekking van 
dit Advies eens te zijn (De Groot 1979) In het kader van de reorganisatie 
van het nascholingsbeleid stelt de Jaarrede (1980) dat de indruk bestaat dat 
er van overheidswege vooral aandacht is voor didactische en onderwijskundige 
zaken en dat vakwetenschappelijke nascholing dreigt te verdwijnen En dat is 
ten onrechte "Niet omdat wij de noodzaak van het een niet zien, maar omdat 
wij even overtuigd zijn van de noodzaak van het ander Het onderwijs mag wel 
ergens over blijven gaan - dat is punt een Ten tweede juist vakweten-
schappelijke ontwikkelingen dragen zeer veel bij tot onderwijskundige ver-
nieuwingen Maar dat heeft iemand die zijn vak niet bijhoudt natuurlijk met 
in de gaten, zo iemand denkt dat alles van de onderwijskundigen komt Om maar 
eens wat te noemen de transformationele taalkunde, en daarop volgend de 
sociolinguïstiek en de pragmalmguistiek leiden tot wezenlijk andere bena-
deringen van taalsysteem en taalgebruik zowel in het moedertaalonderwijs als 
m het vreemde-talenonderwijs En daarmee onmiddellijk tot een andere 
didactiek, die dan ook nog eens wonderwel blijkt aan te sluiten bij de ver-
nieuwing die men ook op andere gronden in het onderwijs tot stand wil 
brengen Zonder vakgerichte nascholing met andere woorden blijven belang-
rijke mogelijkheden tot werkelijke, inhoudelijke onderwijsvernieuwing onge-
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bruikt Voor alle zekerheid het gaat ons niet om het puzzelen op 
dertiende-eeuwse handschriften, of om de nauwkeurige analyse van die ene 
dichtregel van Leopold, maar om wetenschappelijke inzichten die bruikbaar in 
en desnoods vertaalbaar zijn naar de scholen waar wij lesgeven" (a w , 228) 
In 1979 bestaat de VON tien jaar Bij die gelegenheid wordt m Moer een in-
terview afgedrukt met de oprichter van de vereniging J S ten Bnnke (Dekkers 
1979) VON-leden worden daarin door Ten Bnnke getypeerd als weinig neiging 
vertonend tot taaimythologie "Dus allerlei opvattingen als 'Taal is cul-
tuur' en 'In een taal leeft heel een volk' en 'Onze taal moet zuiver van 
smetten blijven', dat soort opvattingen kom je in de VON nauwelijks tegen " 
VON-leden 'zien taal als een gebruiksinstrument En ze hebben er ook oog 
voor, dat taal nauwe relaties heeft met je denken en voelen In de VON wil men 
daarom een taalonderwijs bevorderen, dat geënt is op het werkelijke taalge-
bruik buiten de school VON-leden beschouwen taal niet als een zelfstandig 
gegeven, waar je vol bewondering naar moet zitten staren Voor pure taalwe-
tenschap zullen ze maar weinig interesse vertonen, wel voor het 
sociolinguistisch of psycholinguistisch denken over taal De VON heeft 
allerlei heilige huisjes in het taalonderwijs proberen af te breken Want de 
VON-leden zien taal en taalonderwijs niet als een sacrosanct gegeven" (a w , 
2-3) 
In 1980 verschijnen er twee beleidsnota's de tweejaarlijkse beleidsnota van 
de VON (Beleidsnota VON 1980) en een nota van het Sectiebestuur Nederlands 
van de VLLT (Beleidsnota SBN 1980) De VON-nota sluit nauw aan bij de 
Beleidsnota VON (1977) Ten aanzien van de maatschappijvisie en de visie op 
opvoeding van de VON kunnen we hier kort ¿ijn de vereniging bestrijdt onder-
drukking in het onderwijs en de maatschappij en staat een opvoeding voor die 
kinderen in staat stelt individuele en maatschappelijke vrijheid te ver-
werven Wat betreft de taaivisie van de VON "Taal heeft twee functies, dat 
weet iedereen uit ervaring Taal is een middel om de wereld te verwoorden of 
te ordenen (individueel, zinverwervend taalgebruik) En taal is een middel om 
contact met anderen te maken (sociaal, zinoverdragend taalgebruik) In de 
school is van oudsher weinig plaats ingeruimd voor de ontwikkeling van het 
zinverwervend taalgebruik De VON heeft zich tegen deze situatie altijd ver-
zet Maar daarnaast heeft onze vereniging zich ook altijd sterk gemaakt voor 
het inzicht, dat taal gebruikt wordt door bepaalde mensen, met bepaalde op-
vattingen, in bepaalde (maatschappelijke) situaties En vandaar, dat er van-
uit de VON steeds aandacht is gevraagd voor persoonlijke, situationele en 
maatschappelijke aspecten van taalgebruik In de VON beschouwen we taal niet 
als een op zichzelf staand gegeven, dat ie los van de gebruikswerkelijkheid 
kunt beschrijven ('De' regels van 'het Nederlands, daarvoor is m de VON 
weinig belangstelling ) En ook heeft de VON weinig aandacht voor de taal als 
cultureel goed, een puristische taaiervaring is de vereniging zelfs geheel en 
al vreemd Ter afbakening van dit standpunt de volgende uitspraken 
+
 De VON bevordert het leren door praten en het creativiteitsonderwijs als 
middel om de eigen situatie te vertolken 
*• De VON komt op voor onderwijs m echte taaigebruikssituaties, ook waar het 
niet taalonderwijs betreft 
"* De VON gaat louter cursorisch onderwijs in taal tegen 
* De VON propageert werkelijk thematisch taalonderwijs 
·* De VON beschouwt taalkennis en taalbeschouwing als dienstbaar aan het taal-
gebruik De vereniging gaat het schoolse onderwijs m taalbeschouwing en 
taalkennis tegen 
*• De VON gaat de normatieve selectie (op een bepaald soort taalgebruik) te-
gen 
* De VON bevordert, dat bij allerlei vakken aandacht komt voor de rol van de 
taal 
*" De VON propageert taalbeschouwing in de z m van nadenken over eigen en 
andermans taalgebruik 
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* De VON bestrijdt het negeren van de thuistaal. Bijvoorbeeld: de vereniging 
raadt schoolboeken af, die de schooltaal als beginsituatie voor 'het' taal-
onderwijs veronderstellen. 
* De VON zoekt naar onderwijsleermiddelen, die recht doen aan echte taalge-
bruikssituaties van leerlingen. 
* De VON bestrijdt selectie op één bepaald soort (voorgeschreven) taalge-
bruik" (Beleidsnota VON 1980, 4-5). 
Conform deze uitgangspunten streeft de VON naar: 
- taalonderwijs dat leerlingen weerbaar maakt tegen onderdrukking van taai-
achtige aard; dat houdt in: vaardigheden ontwikkelen om manipulaties te door-
zien, (beschrijvingen van) situaties te overdenken en te evalueren; en meer 
positief geformuleerd: vaardigheid ontwikkelen om voor jezelf (eventueel 
met anderen) je zin te krijgen; 
- thematisch (raoeder)taalonderwijs waarin gewerkt wordt met onderwerpen die 
voortkomen uit de behoeften, de ervaringen, de belangstelling en de situatie 
van de leerlingen en waarin het leren van taalvaardigheid in dienst staat van 
inhoudelijke doelstellingen; 
- normaal-functioneel onderwijs; dat wil zeggen onderwijs dat de leerlingen 
als op korte termijn bruikbaar en/of interessant ervaren; 
- passend onderwijs voor achtergestelden; 
- taalonderwijs dat gekenmerkt wordt door een goede interactie in de klas 
tussen leerkrachten en leerlingen; 
actief, proces- en niet-produktgericht taalonderwijs als middel om 
conformisme en gedwongen aanpassing tegen te gaan; 
- eenheid in de begeleiding van taalontwikkeling van kleuter- tot voortgezet 
onderwijs (longitudinaliteit); 
- selectievrij moedertaalonderwijs (zie Beleidsnota VON 1980 en Activi-
teitenplan VON 1980). 
Vanuit de keuze voor "opvoeding tot autonomie" als algemene onderwijsdoel-
stelling, die inhoudt dat leerlingen aan het einde van hun opleiding zo vrij 
en zelfstandig zijn dat zij in hun verdere leven onafhankelijk van hun do-
centen onafhankelijke keuzen kunnen maken, formuleert het Bestuur van de Sec-
tie Nederlands van de VLLT in zijn beleidsnota over de periode 1981-1985 een 
aantal beleidsvoornemens ten aanzien van de inhoud van het vak moedertaaller-
aar, de didactiek van het onderwijs van de moedertaal leraar en de organisatie 
van het onderwijs. Wat de inhoud van het vak betreft worden twee beleidsvoor-
nemens geformuleerd: 1) het bevorderen van ontwikkelingen op het gebied van 
spreek- en luistervaardigheid (taalbeheersing) en 2) het bevorderen van 
onderzoek en ontwikkelingen op het gebied van a) taalbeschouwing rond thema's 
als taai-macht en taai-denken en b) pragmatische taalbeschouwing als directe 
voorbereiding op taaibeheersingsaspecten (bijvoorbeeld spreken en luis-
teren). Ter toelichting: spreek- en luistervaardigheid komen in het onder-
wijs nog te veel gescheiden aan de orde en leiden, indien in praktijk 
gebracht, veelal tot botsingen met de opvatting dat in klassen orde en rust 
de meest gewenste situatie vertegenwoordigen. Spreek- en luistervaar-
digheidsonderwijs is zinvol en noodzakelijk omdat leerlingen in veel onder-
wijs te weinig praten; het sluit aan bij de belangrijk geachte algemene 
onderwijsdoelstelling van opvoeding tot autonomie. Onderwijs in spreek- en 
luistervaardigheid en taalbeschouwing staat of valt met de beschikbaarheid 
van concrete lessuggesties en goed lesmateriaal; nader onderzoek zal deze 
moeten opleveren. Ten aanzien van de didactiek van het vak worden ontwik-
kelingen en onderzoek voorgestaan in verband met de differentiatieproblema-
tiek (in het kader van het streven naar individualisering van het onderwijs), 
in verband met de toetsings- en evaluatieproblematiek (in het kader van het 
streven naar onderwijs dat leerlingen meer zeggenschap wil geven; met name in 
verband met de voorgestane nieuwe vormen van taalbeheersings-, 
taalbeschouwings- en letterkundeonderwijs) en in verband met de ontwikkeling 
van onderwijsleermiddelen. Ten aanzien van de organisatie van het onderwijs 
wordt gepleit voor het stimuleren van activiteiten die continue selectie in 
het onderwijs willen doorbreken en voor het bevorderen van een redelijke ver-
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deling van de werktijd in lestijd en overige tijd, zodanig dat leraren aan 
alle aspecten die met opvoeding tot autonomie samenhangen, voldoende tijd 
kunnen besteden. 
Resumerend kan gesteld worden, dat de Vereniging voor het Onderwijs in het 
Nederlands en de, mede onder invloed van de oprichting van die vereniging van 
koers veranderende (Sectie Nederlands van de) Vereniging van Leraren in 
Levende Talen vanaf het begin van de jaren zeventig een zeer actieve en 
gearticuleerde rol gespeeld hebben in het denken en schrijven over de ver-
nieuwing van het onderwijs Nederlands. Wat er vanaf 1969/70 bij leraren, 
lerarenopleiders, taalkundigen, didactici, leerplanontwikkelaars, onder-
wijsonderzoekers en wat dies meer zij aan nieuwe inzichten en opvattingen ten 
aanzien van het onderwijs Nederlands leefde, vond in met name deze tijd-
schriften een inspiratiebron en publikatiemogelijkheid tegelijk, en daarmee 
toegang tot de publieke discussie en ruime verspreiding. 
De visie op het onderwijs Nederlands zoals die door artikelen in Moer en 
Levende Talen wordt verwoord is, zoals we nog zullen zien, in belangrijke ma-
te een weerspiegeling van de door de VON en de VLLT in dezen uitgedragen vi-
sie. De in het voorgaande besproken beleidsmatige bijdragen in de bladen 
geven van die visie een duidelijke indruk. Fundamenteel daarin is de centrale 
aandacht voor de onderwijspraktijk. Waar voorheen met name literatuur- en 
taalwetenschappelijke bijdragen de kolommen vulden, ligt nu de nadruk op 
didactische aspecten van het onderwijs Nederlands - in die zin heeft Braet 
(1983) het wel bij het rechte eind. Schoolwetenschappelijk in plaats van 
taalwetenschappelijk is in toenemende mate het credo. 
Met deze gerichtheid op de didactiek en de onderwijspraktijk gaat een in-
houdelijke zwaartepuntverschuiving hand in hand. Waar voorheen de nadruk lag 
op de taalstructuur, treedt nu vooral het taal-gebruiken als object van 
onderwijs op de voorgrond. De begrippen taalvaardigheid en taalbeheersing 
hebben in de kolommen van Hoer en Levende Talen in de jaren zeventig een zeer 
hoge voorkomensfrequentie. De taal wordt primair opgevat als communicatie-
middel en dient bij voorkeur ook als zondanig in het onderwijs aan de orde te 
worden gesteld. Reële taalgebruikssituaties vormen in die visie de ba-
sis-elementen van het onderwijs Nederlands dat in de besproken bijdragen dan 
ook veelal wordt aangeduid als moedertaalonderwijs of communica-
tie-onderwijs . 
Voor traditionele vormen van grammatica-onderwijs is in deze conceptie geen 
plaats. Taalbeschouwing en aandacht voor de taalstructuur worden slechts 
zinvol geacht in functie van de ontwikkeling en verbetering van de taalvaar-
digheid in communicatieve zin. Het in zoveel mogelijk verschillende 
communicatieve situaties de taal adequaat kunnen hanteren, mondig en taai-
weerbaar zijn, dat maakt de kern uit van de doelstelling van het, bij voor-
keur projectmatig, thematisch, normaal-functioneel en emancipatorisch 
gerichte, taalonderwijs zoals gepropageerd in de in Moer en Levende Talen ge-
publiceerde visie- en beleidsstukken van de VON en de Sectie Nederlands van 
de VLLT in de jaren zeventig. 
Ter rechtvaardiging van deze doelstelling en de in dat verband gepropageerde 
inrichting van het onderwijs Nederlands wordt nogal eens gerefereerd aan 
nieuwe communicatiewetenschappelijke, vakdidactische en alge-
meen-onderwijskundige inzichten. Belangrijker is echter, dat in deze doel-
stelling de voor het functioneren van een democratische samenleving van 
fundamenteel belang geachte actieve participatie op alle niveaus van 
mondige, kritische en weerbare burgers - in door de jaren heen wat politieke 
intentie betreft weliswaar nogal uiteenlopende formuleringen - concreet ge-
stalte krijgt. 
Hoofdstuk 2 51 
2.2.2 Grammatica 
Onder de titel 'Grammatica in het ν.w.o.?' (her)opent Griffioen (1972) in het 
begin van de jaren zeventig in Levende Talen een discussie over het grammati­
ca-onderwijs die, in ieder geval in de kolommen van Hoer en Levende Talen, 
niet zonder gevolgen gebleven is. Griffioen zelf plaatst zijn - door Welschen 
(1980) inmiddels al 'klassiek" genoemde - aanval op het grammatica-onderwijs 
in de basisschool en de onderbouw van het voortgezet onderwijs in een histo­
risch perspectief door aan te sluiten bij de aloude discussie over de vraag 
of spraakkunstonderwijs via taalinzicht leidt tot taalbeheersing. Zijn ver­
wijzingen naar voor- en tegenstanders van genoemde opvatting reiken, over Van 
den Ent (1941), Stutterheim (1954), Van der Velde, Boersma & Vermeulen (1959) 
en Van Dis (1962) heen, terug tot Langeveld (1934). Daarnaast worden ook re­
centere publikaties aangehaald en wordt aandacht besteed aan een in Levende 
Talen gevoerde discussie over de vraag welke taalwetenschap in de school 
onderwezen zou moeten worden. Bij dit laatste gaat het om een controverse 
tussen met name Vos (1969b en 1970) en Kraak (1970). Aanleiding daartoe was 
een pleidooi van Schultink (1969) voor een bescheiden plaats in het onderwijs 
van 'la langue pour la langue" en "de taalwetenschap". Vos leidde hieruit af, 
dat "de linguïstiek" - bedoeld is de transformationele grammatica - na weten-
schappelijk in Nederland het pleit al in haar voordeel beslecht te hebben 
(zie Kraak 1966, Levelt 1966 en Schultink 1967), nu ook aanspraak zou maken 
op een plaats in de school (zie Van den Toorn 1968, Meijs 1969 en 
Schermer-Vermeer 1970). Vos (1969b) heeft met name bezwaren tegen wat hij 
noemt het "obscure", het "autistische", het "metaphysische", en het "irreë-
le" karakter van de linguïstiek en hoopt daarentegen op "een taalwetenschap 
die het onderwijs in de actieve en passieve taalbeheersing gunstig kan 
beïnvloeden" (a.w., 475; zie ook Vos 1969a).Kraaks antwoord hierop luidt, dat 
er niet gewacht hoeft te worden op "een taalwetenschap", omdat "de taalweten-
schap, de linguïstiek" al bestaat. Wel is het zo, aldus Kraak, dat er binnen 
dat vak op het punt van toepassingsmogelijkheden nog erg veel te doen valt, 
"om niet te zeggen dat er nog praktisch niets gedaan is" (Kraak 1970, 15). De 
hier aangehaalde discussie wordt in Griffioen (1971) verder buiten be-
schouwing gelaten. Niet alleen omdat ze uiteindelijk geen enkele praktische 
aanwijzing voor de-man-voor-de-klas bevatte, maar vooral ook omdat de inhoud 
van het grammatica-onderwijs in Nederland volgens Griffioen al jarenlang 
vrij uniform is in die zin, dat in het algemeen de traditionele grammatica 
wordt onderwezen. Het structuralisme heeft, nog steeds volgens Griffioen, in 
de schoolgrammatica slechts heilloze verwarring gesticht en de 
tranformationeel-generatieve taalkunde heeft de school zijn inziens in 1971 
(nog) niets te bieden. 
Behalve Griffioen plaatsen ook de recensie-artikelen van Luif (1971) en Booij 
(1972) een kritisch vraagteken bij de relevantie voor het onderwijs van de 
"nieuwe taalkundige inzichten" die de transformationele grammatica ver-
schaft. Booij (1972) geeft een in alle opzichten negatieve beoordeling van 
Hulshofs Taalsysteem en taalbouwsels. Inleiding tot een Nederlandse school-
grammatica en teksttheorie op transformationeel-generatieve grondslag: 
'Noch de TG-grammatica, noch het taalkundeonderwijs op school is met dit boek 
een dienst bewezen. Leerlingen zullen alleen maar in grote verwarring raken" 
(a.w., 278). Griffioen neemt in dezen echter het meest vergaande standpunt 
in. Met zijn stellingname staat hij diametraal tegenover het praktijkverslag 
'Op weg naar een ander grammatica-onderwijs' van Evers (1971b). Met zijn 
havo-1 leerlingen ontevreden over de traditionele grammatica, op zoek gegaan 
naar een zinvoller bezig zijn met taal en terecht gekomen bij de 
transformationele grammatica, constateert deze tot zijn verbazing dat die 
havo-1 leerlingen zich onmiddellijk ontpoppen als "kleine Chomskyaantjes" 
die zich enthousiast bezig houden met transformationeel-generatief 
geïnspireerde herschrijfspelletjes en af en toe vol medelijden denken "aan al 
die arme kindertjes, die nog gedwongen waren al die grammaticale begrippen 
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uit hun hoofd te leren en toe te passen in speciaal voor dat doel door de 
boekjesschrijvers gefabriceerde losse zinnetjes" (a.w., 114-115). 
Griffioens antwoord op de in de eerste helft van zijn bijdrage gestelde vraag 
is kort en krachtig: in het basisonderwijs en de eerste drie jaar van het 
voortgezet onderwijs kan de grammatica worden afgeschaft. Het belangrijkste 
argument voor deze stellingname is, dat grammatica-onderwijs voor leerlingen 
in de genoemde klassen te moeilijk is om tot taalinzicht, laat staan tot een 
vergroting van de taalvaardigheid te kunnen leiden. Dit argument wordt ont-
leend aan een door Macauly (1947) in Schotland bij ongeveer 1000 leerlingen 
uitgevoerd onderzoek naar de effecten van grammatica-onderwijs aan het eind 
van de basisschool en op verschillende niveaus in het voortgezet onderwijs. 
Aan het eind van de basisschool blijkt slechts 6,1 % van de leerlingen de op 
"50% goed" gestelde successtandaard voor de afgenomen test te bereiken en ook 
aan het einde van het derde leerjaar voortgezet onderwijs, dus na acht jaar 
spraakkunstonderwijs, blijkt de herkenning van de eenvoudigste woordsoorten 
op basis van hun functie in de zin nog steeds alleen voor de allerbesten 
haalbaar te zijn, aldus Griffioens weergave. 
Door de afschaffing van het grammatica-onderwijs zal er volgens Griffioen zo-
wel in het basis- als in het voortgezet onderwijs veel tijd vrijkomen voor 
"echt taalonderwijs, taalonderwijs in de zin waarin Langeveld dat 35 jaar ge-
leden al bepleitte" (a.w., 26). Immers, al jaren lang communiceren de 12- à 
13-jarigen waarop het grammatica-onderwijs zich richt, mot een verbluffende 
trefzekerheid met elkaar en met anderen, daarbij gebruikmakend van veel inge-
wikkelder structuren dan die waaraan men in het grammatica-onderwijs ooit 
toekomt. Wat in de klas dan ook moet gebeuren, aldus Griffioen, is dat de 
leerlingen voor alles voldoende in de gelegenheid gesteld worden hun moeder-
taal te gebruiken, en wel onder zodanige omstandigheden, dat door dat gebruik 
hun taalbeheersing of taalvaardigheid groter wordt. 
Met het berip "echt taalonderwijs" schuift Griffioen hier een fenomeen naar 
voren, dat in de loop der jaren steeds opnieuw genoemd wordt als het erom 
gaat wat de leerlingen dan ter vervanging van het af te schaffen of in te 
perken traditionele grammatica-onderwijs aangeboden moet worden, en waarbin-
nen bijvoorbeeld zowel een omschrijving als van Klijnsmit (1969/70, 32) in 
termen van "luisteren, begrijpend lezen, spreken en stijl" als een pleidooi 
voor stilistiek-onderwijs van Jagt (1970) een plaats vinden. 
Op Griffioen (1971) wordt direct gereageerd door Van den Toorn (1972) - met 
een onmiddellijke reactie van Griffioen (1972) -, Van Calcar (1972) - met een 
indirecte reactie van Griffioen (1975a) -, indirect door Dirven (1972) en Van 
Besien & Spoelders (1974). De discussie vindt een voorlopig besluit in 
Griffioen (1978a), een reactie op het verschijnen van het Advies over het 
grammatica-onderwijs in de lagere school (ACL0-M 1978). 
Van den Toorn (1972) plaatst een vraagteken bij de vergelijkbaarheid van de 
situatie waarin Macauly's onderzoek plaatsvond met de omstandigheden in Ne-
derland. Hij breekt daarbij - voor het geval er in het spraakkunstonderricht 
werkelijk sprake zou zijn van onbevredigende onderwijsresultaten - een lans 
voor verbetering en aanpassing van het gegeven onderwijs in plaats van voor 
afschaffing ervan, "tenzij men er a priori van overtuigd is nutteloze zaken 
te doceren, die men eerlijkheidshalve dan maar beter overboord kan werpen" 
(Van den Toorn 1972, 296). Dat laatste is zijns inziens wat de grammatica be-
treft zeker niet het geval. Als argumenten om het spraakkunstonderwijs te 
handhaven worden genoemd: "1. grammatica-onderwijs bevordert het produktief 
en receptief taalgebruik, 2. kennis van grammatica is een hoogst belangrijk 
hulpmiddel bij het leren van vreemde talen, 3. grammatica-onderwijs levert 
een belangrijke scholing aan het denken" (a.w., 297). Naar aanleiding van de 
waanideeën die als kennelijk gevolg van een manco in de taalkundige opleiding 
op school niet alleen "leken' maar ook "gegradueerde intellectuelen" over 
taal koesteren en ten beste geven, pleit Van den Toorn bovendien voor het op-
nemen van "een betere theoretische taalbeschouwing, naast en als verlengstuk 
van de grammatica bij het v.w.o." (a.w., 300). 
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Griffioen (1972) reageert hierop met de constatering dat de door Van den 
Toorn naar voren gebrachte argumenten pro grammatica-onderwijs berusten op 
de vooronderstelling dat grammatica voor leerlingen van alle leeftijden be-
heersbaar zou zijn Een dergelijke vooronderstelling zou zijns inziens 
moeten worden omgezet m een hypothese, die geoperationaliseerd en vervol-
gens getoetst zou moeten worden door middel van empirisch onderzoek Zolang 
dat niet gebeurd is - en over de uitvoerbaarheid van een dergelijk onderzoek 
is Griffioen, hoewel hij het niet onuitvoerbaar acht, kennelijk sceptisch -, 
is er zijns inziens geen reden om te geloven dat genoemde veronderstelling 
juist zou zijn en dat bijgevolg grammatica-onderwijs ergens goed voor zou 
zijn 
Volgens Van Calcar (1972) is de zin van grammatica of taalkunde niet in te 
zien op basis van de huidige schoolpraktijk En die praktijk is juist wel 
Griffloens uitgangspunt Van Calcar daarentegen beoordeelt de grammatica 
vanuit historisch perspectief Grammatica was aanvankelijk de kunst van het 
schrijven en lezen, pas later de theorie of beschrijving van een taal en nog 
later ook leerboek voor het onderwijs in een taal En met name in die laatste 
betekenis is er nogal wat op aan te merken de grammatica is verworden tot 
een schoolgrammatica zonder inzicht en vol regels en ezelsbruggen met als ge-
volg dat leerlingen steeds meer van buiten moesten leren en leraren steeds 
minder duidelijk konden maken Vanuit die constatering pleit Van Calcar voor 
een revaluatie van het grammatica-onderwijs in de vorm van lessen taalkunde 
of taalbeschouwing m zowel basis- als voortgezet onderwijs, met als doel, de 
"verklaring van verschijnselen, inzoverre deze verschijnselen relevant zijn 
voor de taal zoals ze gebruikt wordt" (a w , 531) In het basisonderwijs zal 
taalbeschouwing hiertoe de natuurlijke aandacht en nieuwsgierigheid van kin-
deren voor taal moeten stimuleren en hen zo helpen met het instrument waarmee 
ze nog moeten leren omgaan "Bij het voortgezet onderwijs zal de aandacht 
meer liggen op de expliciete kennis van het reeds verworven instrument De 
verwerkelijking van deze doelstelling kan leiden tot een beter taalgebruik 
, maar dat hoeft niet en is evenmin noodzakelijk voor een rechtvaardiging 
van taalbeschouwing" (a w , 531) Voor het voortgezet onderwijs kan de gram-
matica in Van Calcars optiek dan ook "opnieuw verschijnen als de kunst van 
het (foutloos) schrijven, indien nodig, maar ook en vooral als een theorie 
van de taal en werkelijkheid" (a w , 532) Als relevante in concrete lessen 
uit te werken onderwerpen voor dit taalbeschouwingsonderwijs noemt Van 
Calcar de listen en lagen die een taalgebruiker met behulp van de taal an-
deren en zichzelf legt, het dagelijkse leven op school, discussies of openba-
re vergaderingen, de werkelijkheid en een paragraaf uit een wijsbegeerte van 
de taal 
De verdere praktische invulling en theoretische onderbouwing van "zijn" 
taalbeschouwing heeft een centrale plaats in de uitgebreide reeks artikelen 
die Van Calcar (veelal in samenwerking met anderen) sinds 1971 met name in 
Hoer en Levende Talen publiceert De reeks opent met Van Calcar & Meddens 
(1973), een verslag en een uitwerking van stroom 6 van het VON-congres 1973, 
onder de titel 'Op wee naar een grammatika voor het onderwijs in de moeder-
taal en het Nederlands 
Op theoretisch niveau wordt in deze bijdrage uitgebreid ingegaan op het na-
tuurlijke taalverwervingsproces bij kleine kinderen als achtergrond voor een 
beschrijving van "het nieuwe taalverwervingsproces" dat de school inluidt en 
waarvan een grammatica voor het onderwijs deel uit zal moeten maken Centrale 
begrippen in dit verband zijn de overgang van thuistaal naar schooltaal (ge-
sproken en geschreven "ABN"), de taal als communicatief instrument en de 
eenheid van manipulatie (omgaan, spelen of handelen) met en onderzoek van de 
taal 
Op praktisch niveau wordt de voorgestane wijze van taalbeschouwing 
gedemonstreerd aan een analyse van de uitdrukking "Dat gelul van jou" Als 
praktische doelstelling van de gedemonstreerde aanpak formuleren de auteurs 
dat "taalbeschouwing (-) de overgang van de moedertaal naar cultuurtaal ge-
leidelijk en gericht (kan) laten verlopen" (a w , 83) Als ideologisch doel 
van taalbeschouwing noemen ze "dat mensen bewust hun taal beschouwen opdat 
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zij bewust zullen handelen m taal Weten wat je aanricht als je zegt dat 
gelul van jou, weten wat anderen daarmee aanrichten, weten wat je ermee aan-
moet Je wilt aat mensen beuust handelen als ze praten, en middels taal in-
zicht in hun eigen wereld verwerven" (a w , 84) 
Onder de titel 'Taalbeheersing + taalbeschouwing = onderwijs m het Neder-
lands' wordt in Aalberts, Van Calcar & Meddens (1974) naar aanleiding van een 
gelijknamige stroom op de VON-conferentie 1974 voortgeborduurd op de hierbo-
ven besproken aanzet Zowel de inbreng van de verschillende linguïstische 
disciplines die in taalbeschouwing + taalbeheersing een rol spelen als het 
waarom en het hoe van taalbeschouwing + taalbeheersing worden nader gespe-
cificeerd 
De vraag of taalbeschouwing tot taalbeheersing leidt, heeft in de geschetste 
optiek, anders dan bij Griffioen (1971), haar zin verloren Die vraag "komt 
uit het verleden, toen men over taalbeschouwing sprak, maar de (filologische) 
grammatica op het oog had De vraag is nooit definitief beantwoord met ja of 
nee Dat hoeft ook niet meer In de gestelde vorm heeft ze zichzelf namelijk 
achterhaald, al zullen er nog wel mensen blijven die haar zullen blijven 
stellen en beantwoorden met ja en nee De vraag luidt nu is het taalonder-
wijs waarvan taalbeheersing en taalbeschouwing verso en recto zijn, goed 
taalonderwijs Ons antwoord is ondubbelzinnig ja, het is het enige goede 
taalonderwijs" (Aalberts, Van Calcar & Meddens 1974, 139) 
De beschreven explicitering van Van Calcars taalbeschouwingsmodel wordt in 
de verschillende artikelen doorgaans geïllustreerd met een visualisering van 
dit model In Bonset e a (1975), de verslaglegging van een stroom taalbe-
schouwing op het VON-congres van 1975, worden deze visualiseringen nog eens 
op een rijtje gezet ter adstructie van de ontwikkeling die het denken over 
taalbeschouwing bij Van Calcar с s heeft doorgemaakt In Van Calcar (1975) 
wordt die taalbeschouwingstheone met als ondertitel Een bijdrage tot een 
materialistische taaltheorie voor het onderwijs als samenhangend geheel 
gepresenteerd 
Het is met name aan de hand van Van Calcar (1975), dat Griffioen (1975a) 
reageert op en - ondanks een aanvankelijke sympathie voor de aanzet - afstand 
neemt van de door Van Calcar ontwikkelde ideeën over taalbeschouwing Van 
Calcar propageert, in Gnffioens parafrase, "een uitbreiding van het spraak-
kunstonderwijs met reflecties van socio-, psycho-, pragmalinguistische en 
taalfilosofische aard tot taalbeschouwingsonderwijs ' (a w , 478) Gnffioens 
bedenking hiertegen is, dat m deze aanpak afzonderlijke lessen ontleden 
blijven bestaan met als taalkundige basis de traditionele grammatica en als 
resultaat een separaat aangeleerde traditioneel-grammaticale metataal, die 
niet functioneert in concrete taaigebruikssituaties De in Van Calcars taal-
beschouwingsonderwijs geïncorporeerde linguistieken hebben het moedertaal-
onderwijs volgens Griffioen nog te weinig te bieden om de voorgestane 
mtegratieve aanpak zinvol te laten zijn en leraren Nederlands zijn van deze 
linguistieken onvoldoende op de hoogte om er in hun onderwijs iets mee te 
kunnen doen 
Volgens Griffioen moet onder taalbeschouwing verstaan worden de evaluatie 
van taalgebruik "Het lijkt me echter een misverstand te menen, dat taalbe-
schouwing noodzakelijk via linguïstische benoemingen moet verlopen In feite 
doen wij op school al jaren aan taalbeschouwing we bespreken al jaren op-
stellen, we bespreken al jaren discussies, we pluizen al jarenlang teksten 
uit, kortom we evalueren al jarenlang de produktieve en receptieve taalvaar-
digheid van leerlingen en dat evalueren is niets anders dan taalbeschouwing, 
nadenken over taalgebruik en gebruikte taal" (a w , 486) Met een variant op 
Van Calcars motto "taalvaardigheid = taalgebruik + taalbeschouwing" (a w , 
478) 
Alvorens hier m te gaan op de verdere ontwikkeling van Van Calcars ideeën 
over taalbeschouwing - voor zover tot uitdrukking komend in Woer en Levende 
Talen - staan we eerst kort stil bij Dirven (1972) en Van Besien & Spoelders 
(1974), twee al eerder genoemde, meer indirecte reacties op Griffioen (1971) 
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De reactie van Dirven naar aanleiding van Griffioens aanval op het traditio-
nele ontleden bestaat er voornamelijk m dat hij als alternatief een 
transformationeel-generatief geïnspireerde spraakkunstonderwijsvariant naar 
voren schuift Doelstelling daarvan is "de leerling een exploratie te laten 
uitvoeren m zijn interne, mentale regelgrammatica en hem daardoor te brengen 
tot een meer gesofistikeerd uitbuiten van zijn eigen regelgebonden 
creativiteit", overigens met handhaving van een groot deel van de termen en 
categorieën uit de traditionele en de structurele grammatica (Dirven 1972, 
538) De vraag of er op basis van de beschreven "exploratie van de eigen 
competence" transfer verwacht mag worden naar het concrete taalgebruik wordt 
door Dirven voor alle vier de onderscheiden taalvaardigheden positief beant-
woord De reactie van Van Besien & Spoelders (1974) bestaat uit de weergave 
van een literatuurstudie die vooral gericht is op verheldering van de proble-
matische relatie tussen linguïstische theorievorming en grammati-
ca-onderwijs De concrete vraag die gesteld wordt is "of het wel 
noodzakelijk, en wenselijk, is om de recente revolutie in de linguïstiek te 
willen toepassen op het moedertaalonderwijs" (a w , 98) Uit een overzicht 
van de verschillende manieren waarop het concept 'toepassing van een 
grammaticamodel op het taalonderricht" kan worden ingevuld, komen Van Besien 
& Spoelders tot de conclusie dat de linguïstiek blijkbaar slechts een van de 
disciplines is die direct of indirect tot een vernieuwing van het taalonder-
wijs kunnen bijdragen Ook de resultaten van toegepast pedagogisch, 
didactisch, leerpsychologisch, psycholinguistisch en ander onderzoek dienen 
in dit proces verdisconteerd te worden Ten aanzien van meer inhoudelijke 
vragen, zoals daar zijn opzet en uitgangspunten van het te geven grammati-
ca-onderwijs, de opzet van een pedagogische grammatica, en de transfer van 
taalbeschouwing naar taalbeheersing, volstaan de auteurs met een weergave 
van inzichten uit de literatuur zonder zelf expliciet stelling te nemen, re-
den waarom een en ander hier verder buiten beschouwing blijft 
Met in zijn titel een verwijzing naar Stutterheira (1954) pleit Haans (1975) 
voor een taalonderwijs dat gericht is op de vergroting van de taalbeheersing 
door middel van "competence-uitbreiding (in linguïstische en communicatieve 
z m ) en "performance-verbetering" Hij doet dit op basis van 
psycholinguistisch onderzoek dat laat zien, dat taalbeschouwing een rol 
speelt in zowel de produktie van taal als in het taalverstaan en dat dus de 
taalgebruiker altijd ook een taaibeschouwer is Competence-uitbreidmg 
heeft het primaat en wordt bereikt door taalbeschouwing, dat wil zeggen re-
flectie op taal en taalgebruik Performance-verbetering schept voorwaarden 
om het gebruik van de competence ongestoorder te laten verlopen en vindt 
plaats door middel van oefeningen m lezen, spreken, luisteren en schrijven 
of voorbereidende oefeningen waardoor psychologische remmingen worden wegge-
nomen, de expressiedrang wordt gestimuleerd, de luisterbereidheid wordt op-
gevoerd, het concentratievermogen wordt verbeterd en de geheugencapaciteit 
wordt vergroot 
In feite ook een literatuurstudie, maar deze keer met een ei-
gen-positiebepaling is Van den Heuvel (1975) De auteur stelt zich tot doel 
tegen de achtergrond van Wheelers leerplanontwikkelingsschema (Wheeler 1967) 
"een kritische bespreking te geven van de meest courante en/of recente stand-
punten en onderzoeksresultaten op het gebied van het grammatica-onderwijs" 
(a w , 92) Haar centrale vraag is of de onderzochte en wat linguïstische 
oriëntatie betreft onderling nogal verschillende auteurs de doelstellingen 
die ze voor grammatica-onderwijs propageren, ook waarmaken in termen van de 
leeractiviteiten en -inhouden die het voorgestane grammatica-onderwijs con-
stitueren Dit blijkt bij slechts weinigen het geval te zijn Als oorzaken 
noemt Van den Heuvel (1975, 98) "1 men wil graag nieuwe ontwikkelingen in 
de wetenschap in de school introduceren en zoekt dan naar argumenten of 
rationaliseringen daarvoor 2 men wil graag handhaven wat door traditie in 
de school gegroeid is (eventueel nadat het een weinig is opgepoetst) en zoekt 
dan naar argumenten of rationaliseringen daarvoor 3 het is mogelijk dat men 
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1 en 2 (zelfs te goeder trouw) doet, omdat men geen gebruik maakt van een 
enigszins uitgewerkt leerplanontwikkelingsschema 
Uit het onderzoek blijkt verder dat de mate waarin doelstellingen voor gram-
matica-onderwijs worden waargemaakt niet samenhangt met de aangehangen 
richting in de taalwetenschap: "wat voor soort grammaticale richting men ook 
aanhangt, men kan altijd leeractiviteiten en stukken inhoud kiezen die niet 
passen bij het doel dat men heeft. Ik sta daarom nogal huiverig tegenover de 
roep, die de laatste tijd nogal eens gehoord wordt, naar introductie van de 
transformationeel-generatieve grammatica bij het voortgezet onderwijs. Wan-
neer men niet goed door denkt waarom het grammatica-onderwijs tot dan toe 
niet voldeed, loopt men het risico veel energie te besteden aan een veran-
dering die in wezen geen verbetering is" (a.w., 98). 
Niet gehinderd door bedenkingen als geformuleerd door bijvoorbeeld Griffioen 
(1971) en Van den Heuvel (1975) doen Batelaan & Van der Leek (1976) verslag 
van de mogelijkheden om op basis van de transformationeel-generatieve gram-
matica (concreet: een pre-print van Je weet niet wat je weet) lessenseries te 
ontwerpen voor het voortgezet onderwijs. Hun wens om (met NLO-studenten) de 
mogelijkheden te onderzoeken van een schooltaalkunde, gebaseerd op de 
transformationeel-generatieve theorie, komt voort uit ontevredenheid met de 
praktijk van het grammatica-onderwijs en de overtuiging dat die theorie het 
moedertaalonderwijs wat te bieden heeft. Hun oordeel over Je weet niet wat je 
weet als "een eerste stap ... naar een nieuw soort taalkunde-onderwijs, dat 
gebaseerd is op de taaiintuïties van leerlingen" (a.w., 165) en dat niet be-
staat uit een 'nieuwe verpakking van oude zaken" is in grote lijnen positief. 
Onderwijskundig zal er volgens hen echter nog heel wat moeten gebeuren en al-
leen maar onderwijskundige intuïties schieten daarbij te kort: een zorgvul-
dige leerstofkeuze en -ordening, meer in overeenstemming met de nagestreefde 
doelen dan in Je weet niet wat je weet geboden wordt, is daarvoor noodzake-
lijk. 
Een minder positieve bespreking van de verantwoording (Klooster 1975) bij en 
het leerlingenboek van Je weet niet wat je weet levert Bonset (1979). Uit-
gangspunt bij deze bespreking is de notie normale functionaliteit (zie ook 
Bonset 1978). Bonsets oordeel over het boek is gematigd negatief: "JWN 
streeft goede praktische doelen na, maar biedt bijzonder veel aan dat in het 
geheel niet tot die doelen bijdraagt. Anderzijds ontbreekt minstens evenveel 
wat voor het bereiken van die doelen noodzakelijk zou zijn. ... JWN valt 
hiermee toch voornamelijk in de semisacrosante, niet normaal functionele 
traditie in het taalkunde-onderwijs op school" (Bonset 1979, 18-19). 
Batelaan & Van der Leek (1976, 158) onderscheiden twee mogelijke reacties op 
de kritiek die ten aanzien van het traditionele grammatica-onderwijs naar vo-
ren wordt gebracht: het "grammatica-onderwijs afschaffen ... óf met behulp 
van andere leerstof en een andere didactiek trachten een aantal tevoren ge-
kozen doelstellingen wel te bereiken." Zelf kiezen zij daarbij nadrukkelijk 
voor de tweede optie. Iets soortgelijks geldt - zoals we in het voorgaande al 
zagen - voor Van Calcar с.s. Hun pleidooi voor en uitwerking van taalbe-
schouwingsonderwijs wordt voortgezet in Van Calcar & Meddens (1976). In deze 
bijdrage wordt het al eerder genoemde taalbeschouwingsmodel nog eens visueel 
en in zijn jongste gedaante ten tonele gevoerd en van commentaar voorzien. 
Ook is nu sprake van een zogenaamd "taalbeheersingsmodel" ten behoeve van 
onderwijs in taalgebruik. Dat wordt overeenkomstig de leerpsychologie van 
P.J. Gal'perin en A.A. Leont'ev opgevat als onderwijs in handelen, verlopend 
volgens de nauwkeurig afgebakende stappen van oriëntatie, uitvoering en con-
trole. Via het taalbeheersingsmodel komt de leerling tot taalproduktie, via 
het taalbeschouwingsmodel tot taalanalyse. Een hulpmiddel bii dit alles 
vormen het zogenaamd '"taaischema" en de zogenaamde "taalbak' , een naar 
fonologie, morfologie, syntaxis, semantiek en pragmatiek geordende inventa-
ris van uit bestaande taalmethodes afkomstige en/of zelf ontwikkelde deeloe-
feningen ten behoeve van het "leren van taalgebruik". 
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Ter illustratie nemen we hier de afbeelding en bijbehorende toelichting op 
van het taalbeschouwingsmodel zoals gepresenteerd in Van Calcar & Meddens 
(1976, 557-559). 
Ïig. 2.2.1: Taalbeschouwingsmodel (naar Van Calcar & Meddens 1976, 559) 
De toelichting luidt als volgt: "Het taalbeschouwingsmodel helpt zijn ge-
bruiker, snel en waarneembaar aan te geven met welk deel van de taal hij be-
zig is of onder welk licht hij wat voor soort tekst beschouwt. ... De vormen 
van taalgebruik die we in het model onderscheiden, zijn praten en luisteren 
te zamen met drama; vervolgens lezen en schrijven. De scheiding tussen praten 
en luisteren is in de tekening gestippeld, om aan te geven dat deze activi-
teiten zelden gescheiden voorkomen. We hebben drama opgenomen, niet als werk-
vorm, maar als integratie van praten, luisteren en fysiek handelen. Naar al 
deze vormen van het taalgebruik kan men kijken, als het ware van bovenaf: 
door een lens die zich steeds meer verwijdt, tot ten slotte met de pragmatiek 
het volle licht op de taalhandeling valt. In de tekening is het gebied van de 
klankleer verdeeld door syntaxis en semantiek om aan te geven dat klanken 
verbonden worden tot ¿etefcenisvolle eenheden. 
De scheiding tussen het gebied van syntaxis en semantiek.is gestippeld om hun 
wederzijdse afhankelijkheid aan te geven. Wel kan men beide gebieden afzon-
derlijk aandacht geven, de syntaxis o.a. in de vorm van ontleden; de 
semantiek in de vorm van begripsontleding, maar dat blijven abstraherende be-
zigheden die het zicht op het geheel kunnen doen verliezen. 
De stippellijn ten slotte tussen enerzijds grammatica (syntaxis en 
semantiek) en anderzijds pragmatiek moet aangeven, dat de laatste niet kan 
bestaan zonder de middelen van vorm en betekenis; maar ook dat het gebruik 
van deze vorm en die betekenis altijd pragmatisch van aard is. 
De plaatsing van de twee kegels moet aangeven, dat taalbeschouwing altijd ge-
beurt vanuit een psycho- of sociolinguïstisch gezichtspunt, zoals dat met het 
taalgebruik het geval is. De ene kegel is gegeven binnen de andere, omdat we 
het psychische zien als verbijzondering van het maatschappelijke. 
Het sluitstuk vormt de werkelijkheid. Taalgebruik en taalbeschouwing zijn 
immers beide gericht op de behandeling en het begrip van de werkelijkheid 
(waarvan taal en taalwetenschap deel uitmaken). Het licht op deze 
werkelijkheid geven individuele taalgebruikers, maar zij doen dat als leden 
van hun groep of klasse. Taalbeschouwing tast op haar beurt af, wat de indi-
viduele taalgebruiker doet; met inachtneming van het individuele, maar ook in 
het licht van het maatschappelijke. 
Het model kan men zien als een kijker waar men als beschouwer van bovenaf in-
kijkt; en als een lantaarn die de werkelijkheid belicht vanuit de taalge-
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bruiker als individu of als lid van een klasse" (Van Calcar & Meddens 1976, 
557). 
Een praktische, voor de onderwijspraktijk op verkiezingsprogramma s toege-
paste uitwerking van dit model wordt gepresenteerd door Meddens & Sturm 
(1977). Als bron voor lessuggesties en ideeën over taalbeschouwingsonder-
wijs werd door Van Calcar с. s. in samenwerking met de VON het blad 
Grammaticom opgezet. Het heeft bestaan van 1973 tot 1976. 
In 1978 verschijnt het Advies over het grammatica-onderwijs in de lagere 
school met het oog op de aansluiting van het voortgezet onderwijs op het la~ 
ger onderwijs (ACLO-M 1978). Deze kritische stellingname ten aanzien van het 
traditionele zinsontleden en woordbenoemen vormt inhoudelijk een logisch 
vervolg op de graramatica-onderwijsdiscussie, zoals die tot dan toe in Hoer en 
Levende Talen (en daarbuiten) gevoerd is. Ze zal die discussie in de volgende 
jaren in belangrijke mate mede bepalen. 
Het Advies komt in het nieuws in de zomer van 1978. Het was in januari 1978 
uitgebracht door de Adviescommissie voor de Leerplanontwikkeling Moedertaal 
i.o. en aangeboden aan de Minister van Onderwijs en Wetenschappen, die het in 
de vroege herfst van dat jaar op ruime schaal verspreidde. 
Toen het Advies in de vorm van een summiere perssamenvatting in de publici­
teit kwam, barstte er een vloedgolf van reacties los. "Toch bevatte het Ad­
vies", volgens ACLO-M & SLO (1981, 3) "geen revolutionaire of splinternieuwe 
ideeën; integendeel zelfs. De Adviescommissie voor de Leerplanontwikkeling 
Moedertaal . . . sprak zich in het advies immers uit tegen het op zichzelf 
staande systematische gebruikelijke grammatica-onderwijs in de lagere 
school' ; een uitspraak die men, in allerlei andere bewoordingen, al vanaf het 
einde van de vorige eeuw tegenkomt in velerlei beschouwingen over de inhoud 
van het moedertaalonderwijs, c.q. het vak Nederlands." 
Wat de kolommen van ffoer en Levende Talen betreft is een van de vroegste re-
acties op het Advies Griffioen (1978a). De in 1972 gestarte "continuing 
story" 'Grammatica in het V.W.O.?' krijgt daarmee haar derde deel. Als ver-
klaard tegenstander van grammatica-onderwijs plaatst Griffioen in zijn bij-
drage een aantal positieve én negatieve kanttekeningen bij het Advies. Hij 
doet dit op basis van een beknopte samenvatting ervan, die we hier in grote 
lijnen volgen (de pagina-aanduidingen verwijzen naar ACLO-M 1978). 
Het Advies over het grammatica-onderwijs in de lagere school is een deelad-
vies. Een tweede deel zal betrekking hebben op het hele taalbeschouwings-
onderwijs (dit is, maar niet als advies, inmiddels verschenen; ACLO-M & SLO 
1981). Dat taalbeschouwingsonderwijs zou ruimer opgezet moeten worden dan nu 
gebruikelijk is. Het nadenken in school over taal blijft nu veelal beperkt 
tot de beschouwing van de taal als systeem. Het lijkt echter belangrijker dat 
de aandacht van de leerlingen gericht wordt op de manier waarop we de taal 
gebruiken. Meer aandacht dus voor de taalgebruiksregels waarover iedereen 
beschikt (p.25). 
Inhoudelijk opent het Advies met een beschouwing over 'De plaats van het 
grammatica-onderwijs in het moedertaalonderwijs tot nu toe'. Deze geeft aan 
dat er in het onderwijs veel aandacht is voor spraakkunstonderwijs en dat de-
ze spraakkunst zich primair bezighoudt met taal als fonologisch, 
morfologisch en syntactisch systeem en zodoende niet aansluit bij doel-
stellingen van het moedertaalonderwijs die juist het accent leggen op het 
taalgebruik van de leerlingen. 
Als 'Argumenten voor het gebruikelijke grammatica-onderwijs' behandelt en 
weerlegt het Advies vervolgens de opvatting, dat grammatica-onderwijs de 
taalvaardigheid, met name het schriftelijk formuleren en het begrijpend le-
zen, bevordert (p.13), dat grammatica-onderwijs noodzakelijk is voor het 
onderwijs in vreemde talen (p.14) en dat grammatica-onderwijs noodzakelijk 
is voor het spellingonderwijs (p.15). 
Als 'Argumenten tegen het gebruikelijke grammatica-onderwijs' wordt in het 
Advies aangevoerd en onderschreven, dat het grammatica-onderwijs een kijk op 
taal geeft die aanvechtbaar is, dat het te abstract en daarmee te moeilijk is 
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voor kinderen van de lagere school en dat het kinderen het plezier in bezig 
zijn met taal ontneemt. Niet onderschreven wordt het argument dat grammati-
ca-onderwijs zou moeten worden afgeschaft, omdat het als selectiemiddel 
wordt toegepast. Het betreft hier een oneigenlijk argument (p.19) omdat het 
niets zegt over het grammatica-onderwijs als zodanig. 
Omdat de grammatica slechts een aspect van het vak taal of Nederlands is, 
gaat het Advies voorafgaand aan de uiteindelijk geformuleerde conclusies in 
op 'De plaats van de grammatica in het geheel van het moedertaalonderwijs'. 
Vanuit de stellingname, dat de school haar leerlingen die kennis, vaar-
digheden en houding moet bijbrengen, die hen in staat stellen zo volledig mo-
gelijk deel te nemen aan de cultuur en de samenleving, dient het 
taalonderwijs dienstbaar te worden gemaakt aan het streven de participatie-
mogelijkheden van de leerlingen te bevorderen. Dit zou onder andere kunnen 
betekenen dat de scheiding tussen het taalgebruik van alledag en de 
taailesjes uit de taalboeken verdwijnt. Wanneer we algemene doelstellingen 
voor taalonderwijs willen vertalen naar gewenste leerinhouden, dan kunnen 
vaardigheden als spreken, discussiëren, lezen, luisteren en stellen waarde-
volle vaardigheden zijn (p.21). En in dat geheel heeft de grammatica slechts 
een heel bescheiden, dienende functie en van systematische zinsontleding en 
woordbenoeming is geen sprake. 
Op basis van deze overwegingen legt de commissie aan de onderwijsgevenden en 
de instanties in de verzorginsstructuur van het onderwijs de volgende conclu-
sies voor: 1) De ACLO-moedertaal spreekt zich uit tegen het op zichzelf 
staande systematische gebruikelijke grammatica-onderwijs in de lagere 
school. 2) Hoewel haar eerste conclusie dit reeds inhoudt, verklaart de 
ACLO-moedertaal hier met nadruk, dat zij (selectieve) toetsing van kennis van 
grammatica-termen en vaardigheid in het gebruiken daarvan aan het einde van 
de lagere school onjuist acht. 3) De ACLO-moedertaal meent, dat begrippen en 
termen uit de grammatica die eventueel nodig zijn voor andere onderdelen van 
het taalonderwijs, in het desbetreffende onderdeel zelf aangeleerd moeten 
worden (p.23) . 
Als positief aan het Advies beoordeelt Griffioen dat de ACLO-moedertaal er in 
haar stellingname blijk van geeft te werken vanuit een expliciet 
emancipatorisch gericht waardensysteem, dat bovendien niet ver af staat van 
de uitgangspunten van de door hemzelf en Damsma onder de titel Zeggenschap 
geschreven didactiek van het Nederlands in het voortgezet onderwijs 
(Griffioen & Damsma 1978), en natuurlijk, "dat als de conclusies van de 
ACLO-M gerealiseerd worden, het ontleden een zware klap krijgt" (Griffioen 
1978a, 586). Maar met name bij dat laatste heeft hij de nodige twijfel. Die 
komt voort uit een zijns inziens zeer wezenlijke omissie in het Advies, 
namelijk dat er geen concreet alternatief wordt aangeboden ter opvulling van 
de door het afschaffen van het grammatica-onderwijs vrijkomende tijd, en dat, 
voorzover dat wel het geval is, de suggestie gewekt wordt van afzonderlijke 
lessen taalbeschouwing. "Als dat het geval is, zou ik dat nu al met kracht 
willen bestrijden. Taalvaardigheidsonderwijs heeft twee poten: taalgebruik 
en reflectie op taalgebruik, taalbeschouwing dus. ... Die taalbeschouwing 
kan zich het beste uitstrekken over het mondelinge en schriftelijke taalge-
bruik van de leerlingen zelf en het mondelinge en schriftelijke taalgebruik 
waarmee ze in aanraking komen. Dat taalgebruik wordt geëvalueerd en die eva-
luatie is de taalbeschouwing. Praten en nadenken over de discussie, een boek, 
een opstel, dus ten opzichte daarvan een metapositie innemen, dat is allemaal 
taalbeschouwing. En het aardige is dat iedereen dat al lang min of meer doet. 
... De consequentie die hieruit te trekken valt, is dat je als leraar zoveel 
mogelijk natuurlijke en complete communicatieve situaties in de klas 
creëert, dat wil zeggen situaties waarin de leerlingen spreken, schrijven, 
luisteren, schrijven en/of lezen over zaken die normaal-functioneel zijn en 
op een manier die normaal-functioneel is, maar waarin ook steeds taalbe-
schouwelijke elementen voorkomen. ... Het komt hierop neer: mensen, ga door 
met spreken, lezen etc. en daarop reflecteren, maar besteed daar nu ook die 
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25% van je tijd die je vroeger voor ontleden gebruikte, aan' (Griffioen 
1978a, 587-588) 
Andere gebreken van het Advies zijn volgens Griffioen nog dat het beperkt 
blijft tot het lager onderwijs, terwijl de aangevoerde argumenten evenzeer 
voor het voortgezet onderwijs gelden en dat het in de behandeling van de ar-
gumenten tegen grammatica-onderfcijs niet uitputtend is, uaardoor het voor-
standers van grammatica-onderwijs teveel en te gemakkelijk ruimte geeft voor 
hun argumenten 
Ook nog m 1978 wordt op het Advies gereageerd door Boot (1978) Op basis van 
een beperkte telefonische enquête bij leerkrachten van de zesde klas basis-
school concludeert ze, "dat de conclusies van de commissie zo'n beetje haaks 
staan op wat de onderwijzers als hun dagelijks en ¿mvol werk zien 
Veel van deze mensen voelen zich door een dergelijk oordeel aangevallen en 
gaan zich dan verdedigen, misschien ook wel hun eigen incidentele twijfels 
daarmee overstemmend" (a w , 32) Een duidelijke en inhoudelijk ingevulde 
visie op taalbeschouwing als alternatief voor het afgewezen traditionele 
ontleden en woordbenoemen, met dien verstande dat dat taalbeschouwmgsonder-
wi]s toch maar een beperkt onderdeel van het moedertaalonderwijs zou moeten 
uitmaken en dat echt taalvaardigheidsonderwijs een veel belangrijker plaats 
zou moeten innemen, had in ieder geval bij onderwijsgevenden tot een positie-
vere ontvangst van het Advies kunnen leiden, aldus Boot 
Verdere reacties op het Advies komen in Hoer en Levende Talen pas goed los m 
1979 
Moer (1979/1) opent met een beknopt verslag van een door de Vereniging van 
Leraren in Levende Talen georganiseerde discussiebijeenkomst over het gram-
matica-advies m Haarlem, waarin deze wordt gekwalificeerd als "inhoudelijk 
erg beperkt", met name gericht op "organisatorische aspecten", en niet ge-
steund door 'duidelijke doelstellingen ten aanzien van grammatica- en, bre-
der, moedertaalonderwijs" (Bartie 1979) In hetzelfde nummer zet De Bode 
(1979) nog een keer de argumenten voor en tegen het leren ontleden op school 
op een rijtje Ze gaat daartoe nader m op de traditionele schoolgrammatica, 
die ze karakteriseert als "een mogelijke, maar wat chaotische en onlogische, 
in elk geval willekeurige en zeer beperkte beschrijving van de 
schrijftaalsystematiek van het ABN, en wel zoals de systematiek door een 
kleine groep mensen wordt opgevat" (a w , 12), en die ze niet geschikt acht 
voor een verbetering van de taalvaardigheid van leerlingen 
In Levende Talen (1979/340) vinden we drie officiële en een persoonlijke re-
actie op het Advies 
In de jaarrede van de voorzitter van de Vereniging van Leraren m Levende Ta-
len wordt de discussie rond het Advies gekwalificeerd als "een serieuze dis-
cussie over een serieus voorstel - dat niet uit de lucht komt vallen 
overigens" (Jaarrede 1979, 224) Een echt standpunt over de inhoud van het 
Advies bevat de jaarrede niet dit zal worden bepaald mede op basis van de 
resultaten van door de Vereniging landelijk georganiseerde discussies over 
het Advies Een verslag van die discussie alsmede het standpunt in dezen van 
het hoofdbestuur van de VLLT is te vinden in Leenheer-Besnard (1979) Als be-
langrijke conclusie van de discussies wordt genoemd, dat de meerderheid van 
de vertegenwoordigde leraren niets blijkt te voelen voor afschaffing van het 
traditionele grammatica-onderwijs zonder meer Waar het Advies - ten on-
rechte - als een pleidooi daarvoor werd geïnterpreteerd werd het over-
duidelijk afgewezen 
Het hoofdbestuur van de VLLT stelt zich op ongeveer dezelfde li in Het waar-
deert in het Advies weliswaar het feit dat er een poging gedaan wordt tot 
vernieuwing van het taalbeschouwingsonderwijs maar betreurt het dat dit ge-
paard gaat met een, weliswaar genuanceerd, pleidooi voor afschaffing van het 
traditionele grammatica-onderwijs, zonder dat er al sprake is van behoorlijk 
uitgewerkte alternatieven Het hoofdbestuur acht het Advies dan ook prema-
tuur Het ondersteunt m principe de achterliggende ideeën maar zou de7e uit-
gewerkt willen zien ten aanzien van de vraag welke minimale hoeveelheid 
grammaticale kennis voor het onderwijs in vreemde talen noodzakelijk is, op 
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welk moment en volgens welke didactiek deze kennis het beste kan worden aan-
geboden, hoe leerlingen zonder grammatica kunnen leren spellen en wat te ver-
staan is onder het alternatieve taalbeschouwingsonderwijs dat het Advies 
voorstaat. 
Ook de Didactiekcommissie Nederlands van de VLIT plaatst de nodige kantte-
keningen bij het Advies, maar ook hier gebeurt dit vanuit de nadrukkelijke 
stellingname dat men het met de conclusies van het Advies eens is (De Groot 
1979). 
Onder de titel 'Grammatica als deel van taalbeschouwing' reageert Van Calcar 
(1979a) op het Advies en Griffioens bespreking daarvan (Griffioen 1978a) en 
werkt hij vervolgens de plaats van de grammatica binnen de door hem voorge-
stane wijze van taalbeschouwing verder uit. Om misverstanden te voorkomen 
verklaart Van Calcar hierbij expliciet dat zijn stellingname geen pleidooi 
voor het ontleden is. Wel is hij van mening, 'dat de grammatica ... in het 
onderwijs moet blijven, aangezien ze een rol kan spelen in het leerproces 
waarin men zich de werkelijkheid eigen maakt" (a.w., 204). Van Calcars "on-
derwijsgrammatica" bestaat uit een "basisdeel" met daarin een "grammatica 
voor schrijven en lezen", een "grammatica voor spellen", en een "grammatica 
voor tekstontleden", en een vervolgdeel met daarin een "grammatica voor taal-
beschouwing" en een "grammatica voor vreemde talen". Een praktische uit-
werking van deze theorie in een aantal lesvoorbeelden wordt gepresenteerd in 
Van Calcar (1979b). 
Van Calcars "grammatica als deel van taalbeschouwing" figureert ook in het 
verslag van Hubers (1979) van de stroom Taalbeschouwing op het VON-congres 
1979. De bedoeling van de stroom was om mede op basis van Van Calcars ideeën 
te komen tot de ontwikkeling van een aantal "onderwijsgrammatica's" (ten be-
hoeve van leren lezen, schrijven en spellen, kennis van vreemde talen, tekst-
ontleding, kritiek van een tekst en taalbeschouwing in het algemeen). Een 
centraal probleem hierbij bleek de relatie theorie-praktijk, dat wil zeggen 
het ontbreken van een taaltheorie voor de school. Deze taaltheorie of taaivi-
sie staat in Hubers (1979) verder centraal. Zijn conclusie is, dat de taal-
theorieën van vroeger niet meer deugen voor het taalonderwijs van nu: "De 
problemen in het moedertaalonderwijs liggen voor veel mensen nu heel anders: 
zij stellen zich ten doel de communicatieve vaardigheden van de leerlingen te 
vergroten, zodanig dat deze in staat zullen zijn deel te nemen aan het taal-
verkeer, niet alleen in hun privé-leven - dat is nooit het echte probleem -, 
maar vooral in het openbare leven. 'Mondigheid' wordt dat doel ook wel ge-
noemd. . . . Bij dit alles is het centrale probleem: hoe je je maatschappijvi-
sie gestalte kunt geven in de lespraktijk. Misschien is daarbij het 
belangrijkste dat je lespraktijk voortkomt uit een 'taaivisie' waarin je tot 
uiting laat komen dat 'taal' niet een klaar liggend 'ding' is dat je naar in-
dividueel vermogen kunt 'gebruiken' , maar dat taal een historisch ontwikkeld 
sociaal gegeven is dat bestaat in en door de mensen. Dat taal een voort-
durende creatie is van woorden en waarden, en onze ervaringen tot gemeen-
schappelijke maakt" (Hubers 1979, 13, 20). 
Een jaar na het Advies over het grammatica-onderwijs verschijnt als eerste 
resultaat van het door de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs gesub-
sidieerde project 'Evaluatie van het grammatica-, taalkunde-, taalbe-
schouwingsonderwijs' een onderzoeksverslag met als titel Het grammatica-on-
derwijs in Nederland (Tordoir & Wesdorp 1979). De inhoud van dit 
Researchoverzicht betreffende de effecten van grammatica-onderwijs en een 
verslag van een onderzoek naar de praktijk van dit onderwijs in Nederland 
komt in Moer en Levende Talen voornamelijk aan de orde middels publikaties 
van de twee samenstellers ervan. Opmerkelijk daarbij is dat genoemd rapport 
steeds in samenhang met het eerder genoemde Advies besproken wordt. 
Tordoir (1979) vat in Moer de vraagstelling en de resultaten van het project 
als volgt samen. Getracht is, aldus Tordoir, een antwoord te krijgen op de 
vraag, wat de resultaten zijn van buitenlands onderzoek naar de mogelijke ef-
fecten van grammatica-onderwijs en wat er in Nederland in het basis- en 
voortgezet onderwijs aan grammatica gedaan wordt, hoeveel tijd dit in beslag 
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neemt, hoe het gesteld is met de moeilijkheidsgraad ervan en wat men ermee 
denkt te bereiken Wat de eerste vraag betreft de resultaten van zowel de 
onderzochte correlailestudies als experimentele studies geven - met de no-
dige slagen om de arm in verband met de relatieve onvergelijkbaarheid van de 
(met name) Amerikaanse en de Nederlandse situatie in het taalonderwijs - over 
het algemeen weinig steun aan het argument dat onderwijs in de traditionele 
grammatica zinvol is met het oog op de taalbeheersing van de leerlingen 
Wat de praktijk van het grammatica-onderwijs in Nederland betreft de aan 
grammatica bestede tijd varieert in het basisonderwijs van gemiddeld 10 mi-
nuten in de eerste klas tot gemiddeld 58 minuten in de hoogste klas, in de 
eerste twee klassen van het havo en vwo is het ongeveer 50 minuten, in de 
eeste en tweede klas mavo ongeveer 40 minuten en in alle leerjaren van het 
Ihno en lbo ongeveer 25 tot 30 minuten per week, in dit onderwijs wordt een, 
per schooltype wisselende, maar in alle gevallen uitgebreide, lijst van 
onderwerpen uit de traditionele grammatica behandeld en in belangrijke mate 
ook door de leerlingen onder de knie gekregen (de hieruit resulterende con-
clusie dat grammatica voor de leerlingen niet onbeheersbaar is, wordt ook ge-
steund door een analyse van CITO-toetsresultaten op het onderdeel 
grammatica over de jaren 1966-1978 wordt gemiddeld 72% van de opgaven goed 
beantwoord), het merendeel van de ondervraagde leerkrachten m het basis- en 
voortgezet onderwijs is overtuigd van het nut van grammatica-onderwijs, met 
name met het oog op het vreemde-talenonderwijs en de moedertaalbeheersmg 
(met name de stel- en spelvaardigheid en het begrijpend lezen) 
Wat de relatie tussen de hier aangehaalde onderzoeksresultaten en de discus-
sie over het grammatica-onderwijs en meer specifiek de strekking van het Ad-
vies van de ACLO-moedertaal betreft, merkt Tordoir op, dat 'degenen die 
pleiten voor het afschaffen van het grammatica-onderwijs in het lager en/of 
voortgezet ondeiwijs, (-) daar nog een zware dobber aan (zullen) hebben 
Grammatica neemt een belangrijke plaats in binnen het moedertaalonderwijs op 
diverse niveaus van het Nederlandse onderwijs, en volgens de meeste onderwij-
zers en Neerlandici is dat terecht Daarbij komt dat men grammatica niet te 
moeilijk vindt voor de leerlingen We moeten op grond van deze gegevens 
constateren dat de ACLO-M zich waarschijnlijk vergist, wanneer zij m haar 
advies stelt dat geleidelijk meer mensen, zowel in als buiten de onderwijs-
praktijk, zijn gaan twijfelen aan de betekenis van het gebruikelijke gramma-
tica-onderwijs Immers, de mensen in de onderwijspraktijk onderschrijven op 
grote schaal de meest gangbare argumenten voor dit onderwerp Dit zou wel 
eens een verklaring kunnen zijn voor de felle reacties die de ACLO-M met haar 
advies heeft opgeroepen Niets is immers zo bedreigend als het aantasten van 
heersende normen en gevestigde tradities in het onderwijs" (Tordoir 1978, 8) 
Wat "de toenemende twijfel aan de betekenis van het gebruikelijke grammati-
ca-onderwijs" betreft, die in het Advies wordt geconstateerd in samenhang met 
een algemenere verschuiving in het denken over de doelstellingen voor moeder-
taalonderwijs, merkt Tordoir in het licht van het voorgaande concluderend op 
"dat het met het verschuiven van die doelstellingen, evenmin als met de toe-
nemende twijfel aan het grammatica-onderwijs, in de praktijk van het moeder-
taalonderwijs zo'n vaart niet loopt" (a w , 9), en dat dat iets is, waarmee 
door de ACLO-M bij de samenstelling van haar nota over taalbeschouwingsonder-
wijs terdege rekening gehouden zal moeten worden 
Specifieker dan Tordoir (1979) gaat Wesdorp (1979) op basis van Tordoir & 
Wesdorp (1979) in op het grammatica-advies van de ACLO-M Omdat een uitge-
breider argumentatie en bewijsvoering dan de ACLO-moedertaal levert, zeker 
als het gaat om een dermate ingewikkelde en gevoelige thematiek als het gram-
matica-onderwijs, zijns inziens wenselijk is, presenteert Wesdorp ten aan-
zien van zes belangrijke punten in het ACLO-M-betoog aanvullende empirische 
gegevens Op drie punten wordt het Advies door empirisch materiaal gesteund 
1) er wordt in de bovenbouw van het basisonderwijs en in de onderbouw van het 
avo/vwo relatief veel aandacht aan grammatica-onderwijs besteed, 2) waar-
schijnlijk bevordert grammatica-onderwijs de taalvaardigheid met en als dat 
wel het geval zou zijn, is grammatica-onderwijs in elk geval niet de beste en 
meest effectieve methode van taalbeschouwing om tot taalbeheersing te komen, 
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3) leerlingen vinden grammatica-onderwijs vervelend (wat niet wegneemt dat 
ze het wel nuttig kunnen vinden). Op drie andere punten wordt het Advies door 
gegevens van empirisch onderzoek niet bevestigd: 1) de traditionele argu­
menten voor grammatica-onderwijs worden door zeer veel leraren onder­
schreven; 2) het gegeven grammatica-onderwijs is voor de leerlingen niet te 
abstract of te moeilijk: de belangrijkste directe doelen van het traditionele 
grammatica-onderwijs worden door een meerderheid van de leerlingen bereikt; 
3) grammatica-toetsen, die onderdeel zijn van schoolvorderingentoetsen, 
hebben weinig invloed bij de selectie van leerlingen voor verschillende 
vormen van vervolgonderwijs. 
Het belang van grammatica-onderwijs voor het vreemde-talenonderwijs en het 
spellingonderwijs en de stelling dat grammatica-onderwijs een aanvechtbare 
kijk op taal bewerkstelligt, blijven bij Wesdorp (1979) buiten beschouwing. 
Een algemene - overigens door Wesdorp in minder algemene zin geformuleerde -
conclusie ten aanzien van het werk van de Adviescommissie Leerplanontwik­
keling Moedertaal i.o. is, dat dit waarschijnlijk eerder aansluit bij de op­
vattingen van een kleine "voorhoede" dan bij de opvattingen van "het veld', 
en dat mede dat gegeven de centrale aanleiding is geweest voor de vaak felle 
reacties die het Advies heeft opgeroepen. 
Met de artikelen van Tordoir en Wesdorp besluiten we hier ons overzicht van 
het denken en schrijven over grammatica-onderwijs in Woer en Levende Talen. 
Beide artikelen bieden op het eerste gezicht nogal wat informatie die lijn­
recht lijkt in te druisen tegen de strekking van de meeste tot dusver in ge­
noemde tijdschriften over dit onderwerp gepubliceerde bijdragen. We kunnen 
de strekking van de in Moer en Levende Talen gevoerde grammati­
ca-onderwij sdiscuss ie hier globaal als volgt puntsgewijs typeren. 
- Er is, voor een deel empirisch gefundeerde, twijfel aan de leerbaarheid en 
bijgevolg het nut van de traditionele grammatica voor een betere taalbe­
heersing. 
- Er wordt gepleit voor beperking c.q. afschaffing van het traditionele gram­
matica-onderwijs en voor gebruik van de daarmee vrijkomende tijd voor taal-
vaardigheidsonderwijs. 
- Er worden alternatieve vormen van grammatica-onderwijs in transformatio­
neel-generatieve zin voorgesteld. 
- Er wordt zeer incidenteel gepleit voor handhaving en verbetering van het 
traditonele grammatica-onderwijs. 
- Er wordt voorgesteld een vak "taalwetenschap" in de lessentabel van de 
bovenbouw van het voortgezet onderwijs op te nemen. 
- Met паше het structuralisme wordt verantwoordelijk geacht voor veel van de 
bestaande onzekerheid en onduidelijkheid ten aanzien van het traditionele 
grammatica-onderwijs. 
- Er worden vraagtekens geplaatst bij de waarde van vernieuwingen in de taal­
wetenschap in het algemeen en van de transformationeel-generatieve grammati­
ca in het bijzonder voor het taalonderwijs. 
- Er wordt gewezen op de zinvolheid van een breed opgezet taalbeschouwings-
onderwijs, waarvan traditioneel-grammaticale categorieën naast noties uit de 
taalgebruikswetenschap deel uitmaken. 
- Het belang van een praktische uitwerking van de verschillende gepropageerde 
taalbeschouwingsonderwijsvarianten wordt weliswaar sterk benadrukt, maar de 
uitwerking zelf blijft over het algemeen achterwege of is zeer rudimentair 
van aard. 
- Er worden recente onderzoeksgegevens aangehaald die uitwijzen dat de tradi-
tionele grammatica in het onderwijs Nederlands nog steeds een belangrijke 
plaats inneemt. 
In de discussie over het grammatica-onderwijs op school in Moer en Levende 
Talen is niet duidelijk sprake van één lijn of stellingname. Wat het tradi-
tionele en het transformationeel-generatief georiënteerde grammati-
ca-onderwijs betreft komen er, vanuit verschillende motiveringen, 
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standpuntbepalingen en uiteindelijke doelstellingen, zowel voor- als tegen-
standers aan het woord. Alternatieve vormen van taalbeschouwings- c.q. taai-
beheers ingsonderwijs hebben in Moer en Levende Talen met name medestanders. 
De tegenstanders van traditioneel grammatica-onderwijs en de voorstanders 
van alternatieve vormen van taalbeschouwingsonderwijs nemen in de besproken 
periode het grootste aantal volgeschreven bladzijden voor hun rekening. 
Voorstanders van de traditionele of transformationeel-generatieve grammatica 
in de school treden in Moer en Levende Talen niet meer dan incidenteel voor 
het voetlicht. 
Van een tendens tot een toenemende formalisering van het grammati-
ca-onderwijs onder invloed van structuralistische en/of transformationeel-
generatieve ontwikkelingen in de taalwetenschap blijkt, voor zover uit de 
geraadpleegde jaargangen van Moer en Levende Talen kan worden afgeleid, in 
het onderwijs Nederlands geen sprake te zijn. Afgezien van een enkele vroege 
bijdrage en een aantal bijdragen rond de nieuwe grammatica-methode Je weet 
niet wat je weet lijkt de transformationeel generatieve grammatica in de dis-
cussie over het grammatica-onderwijs in Moer en Levende Talen te worden over-
geslagen. Afschaffing van de traditionele grammatica en ontwikkeling van 
alternatieve taalbeschouwings/taalbeheersingsactiviteiten, dat zijn de twee 
centrale andachtspunten die het gezicht van de grammatica-onderwijsdiscussie 
in de tijdschriften bepalen. 
Tegenover deze afschaffings- c.q. veranderingsgezinde stellingname plaatsen 
Tordoir en Wesdorp een empirisch onderbouwd beeld van het grammati-
ca-onderwijs waaruit blijkt, dat het traditionele grammatica-onderwijs, an-
ders dan de teneur van de weergegeven discussie zou doen vermoeden, uit het 
onderwijs Nederlands nog geenszins verdwenen is. 
Of deze informatie aan de manier waarop in Moer en Levende Talen in de jaren 
na 1980 stelling genomen wordt tegenover de grammatica in het onderwijs iets 
verandert, valt te betwijfelen. In en vanaf 1980 verschenen bijdragen wijzen 
in ieder geval niet in die richting. 
2.2.3 Communicatie 
2.2.3.0 Inleiding 
In de navolgende beschrijving wordt een onderscheid aangebracht tussen be-
schouwingen over de plaats van communicatie in het onderwijs Nederlands in 
het algemeen (par. 2.2.3.1) en beschouwingen over de repercussies die een op-
vatting van onderwijs Nederlands als communicatie-onderwijs heeft voor de 
verschillende onderdelen van dat onderwijs (par. 2.2.3.2). Een dergelijk 
onderscheid ligt hier, anders dan in de voorgaande paragraaf, ook voor de 
hand. Grammatica- of taalbeschouwing is in feite niet meer dan een deelaspect 
van het onderwijs Nederlands en geeft derhalve in de bijdragen die er be-
trekking op hebben over het algemeen ook geen aanleiding tot beschouwingen 
over het onderwijs Nederlands in het algemeen - in recentere publikaties is 
dit overigens in toenemende mate terecht wel het geval. Communica-
tie-onderwijs daarentegen blijkt beschouwd te worden als een voor het hele 
onderwijs Nederlands richtinggevend principe, dat als zodanig ook van in-
vloed is op dat onderwijs constituerende deelaspecten. De gevolgde aanpak 
brengt, gezien de structuur van veel van de geraadpleegde artikelen, met zich 
mee dat ondanks het streven een bepaalde bijdrage zoveel mogelijk slechts op 
een plaats aan de orde te stellen een zekere herhaling niet kon worden voor-
komen. 
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2.2.3.1 Communicatie in het onderwijs Nederlands in het algemeen 
Dat er iets mis is met het onderwijs in het Nederlands en dat er sprake is van 
achterstanden die nodig moeten worden ingelopen, is de teneur van twee vroege 
Moer-artikelen van resp. Drewes (1970) en Bolle (1970). Volgens Drewes (1970, 
9) is moedertaal gebruiken "een kunnen, geen kennen" en dient het onderwijs 
"uit te gaan van de gesproken taal, de levende taal". Aan deze uitgangspunten 
wordt, aldus Drewes, weliswaar de nodige lippendienst bewezen, maar in de 
praktijk van het moedertaalonderwijs komen ze er toch meestal erg bekaaid af. 
Als belangrijkste oorzaak hiervan wijst hij op een groot gebrek aan taalon-
derwijsondersteunend (taal)onderzoek. Ook Bolle (1970, 29) schetst een ide-
aal: "Het bezig zijn met taal, het spelen ermee, het boetseren met 
taalmateriaal leidt tot taalbeheersing. De moedertaalleraar begeleidt kinde-
ren bij hun zoeken naar vormgeving aan eigen gedachten en roerselen." 
Desiderata om dit ideaal te kunnen bereiken zijn volgens Bolle vooral de 
explicitering van onderwijsdoelen voor het vak Nederlands en grondig, dat wil 
zeggen niet primair als wetenschappelijk Neerlandicus maar eerst en vooral op 
didactisch en taalbeheersingsgebied opgeleide leraren, die van hun vaklokaal 
een practicum maken waar niet wordt gedoceerd, maar gewerkt, gespeeld en 
practicum bedreven in groepswerk, taalspelletjes en klassegesprekken. Het 
belang voor de toekomst van het moedertaalonderwijs van wetenschappelijk ge-
fundeerd doelstellingenonderzoek, een daaruit voortvloeiende leerplanontwik-
keling en een goede en met name onderwijskundig gefundeerde opleiding van 
leraren wordt ook onderstreept door Batelaan (1972), die daarbij met in-
stemming de doelstellingen voor het vak Nederlands zoals geformuleerd in Me-
morandum (1971) aanhaalt. Nu de gevolgen van de Mammoetwet en de daarmee 
gepaard gaande democratisering in het onderwijs met name manifest beginnen te 
worden in een duidelijke achteruitgang van de taalbeheersing (bij alle leer-
lingen) is het volgens Janssen (1971) zaak in het onderwijs Nederlands een 
middenweg te vinden tussen wat hij, bewust simplificerend, een 
technocratische en een traditionele reactie of aanpak noemt. Kenmerkend voor 
deze middenweg is, dat het creatieve, het inventieve en het fantasie-element 
in het onderwijs een belangrijke rol spelen, dat het onderwijs Nederlands in 
de lagere klassen moet bestaan uit taalvaardigheid enerzijds en taaibegrip en 
taalkennis anderzijds (actieve en passieve taalbeheersing) en dat in de ho-
gere klassen de vaardigheid in lezen, spreken en luisteren wordt getoetst met 
behulp van (literaire) teksten die aansluiten bij bestudeerde of in een 
scriptie verwerkte onderwerpen. 
Dat de taalvaardigheid een centrale plaats behoort in te nemen binnen het 
onderwijs Nederlands en dat taalbeschouwelijke elementen gezien moeten 
worden als hulpmiddelen voor het verwerven van taalvaardigheid is de mening 
van de DCN (Capel & Griffioen 1972). Het is ook de mening van Bolle (1972, 2) 
die alle onderwijs omschrijft als een "voortdurend bouwen aan omvangrijk ac-
tief en passief taalgebruik", en deze stellingname als voorzitter van de Com-
missie Modernisering Moedertaalonderwijs, in Bolle (1976), als volgt 
specificeert: "Moedertaalonderwijs is meer dan zich afspeelt bij het vak Ne-
derlands. Taal is niet alleen een middel om met elkaar te communiceren, om 
met elkaar in contact te treden. Taal is eigenlijk allereerst een middel om 
de wereld om ons heen hanteerbaar in kaart te brengen. Niet alleen de wereld 
om ons heen trouwens, ook de wereld in ons zelf. Moedertaalonderwijs is dan 
ook niet vakgebonden. Moedertaalonderwijs speelt zich af tijdens het gehele 
onderwijs, telkens wanneer een leraar door zijn taalgedrag of door het be-
spreekbaar stellen van welk onderwerp dan ook, bijdraagt tot de taalgroei van 
de leerling. ... Vaardigheid in het hanteren van zijn moedertaal verschaft de 
mens niet alleen een goed instrument om de wereld geordend te overzien, zij 
biedt de mens ook mogelijkheden zich te uiten en in contact te treden met de 
medemens. Daarbij geldt steeds, dat taalbeheersing een ontvangend èn een 
zendend aspect vertoont, dat verbale communicatie altijd tweerichtingenver-
keer is. Bij het moedertaalonderwijs zal dat zichtbaar moeten worden. Bij de 
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toegepaste werkvormen bij het moedertaalonderwijs zal het communicatieve as-
pect, het tweerichtingverkeer centraal moeten staan" (a.w., 286-287). 
Het is ook de mening, tot slot, van Scheffers & Mensink (1974, 165), die in 
het kader van de middenschooldiscussie als doel van het moedertaalonderwijs 
formuleren "dat leerlingen in zoveel mogelijk relevante situaties de taal 
adekwaat leren hanteren", en van Burghouts (1975), die zijn bijdrage over een 
model voor taalanalyse en taaihantering als volgt opent: "Dat moedertaal-
onderwijs in de eerste plaats moet worden opgevat als onderwijs in de commu-
nicatie is voor Moer-lezers niet zo'n opvallende uitspraak. De gedachte is in 
dit tijdschrift al vaker verkondigd: moedertaalonderwijs dient allereerst 
de communicatie tussen mensen met bijvoorbeeld verschillende bedoelingen en 
uit verschillende sociale milieus te bevorderen. De verzorging van die commu-
nicatie in 'goed Nederlands' wordt minder belangrijk geacht, hier en daar wel 
eens vergeten, maar is in ieder geval ondergeschikt aan de norm van geslaagde 
communicatie" (a.w., 82). 
Als een van de belangrijkste taken van de rooedertaaleraar in de vernieuwing 
van het moedertaalonderwijs geldt volgens Brands (1973) het aanleren van 
(taal)vaardigheden die nodig zijn voor het verwerven en verwerken van infor-
matie. In dat informatieproces moeten leraar én leerlingen als zender én ont-
vanger functioneren; pas dan ontstaat een oefening in communicatieve 
vaardigheden. Belangrijk hierbij is het uit te gaan van de ervaringswereld 
van de leerlingen: 'Leerlingen kommuniseren pas goed als ze een duidelijk 
doel voor ogen hebben en in een voor hen reële situatie zijn, die kommunika-
tie vereist, en als ze de informatie die ze willen doorgeven goed onder de 
knie hebben. Kriteria om taalgebruik te beoordelen kunnen zijn: de vaar-
digheid om a. presies en verbaal adekwaat maatschappelijke situaties te kun-
nen weergeven, b. de eigen positie in die situatie aan te geven, c. 
emotionele relaties verbaal over te dragen, en d. oplossingsstrategieën en 
handelingsaanwijzingen uit de situatie- en plaatsbepalingsanaliese te ont-
wikkelen. Als doelstellingen voor taalonderwijs worden dan afgeleid: 1. 
taalonderwijs moet het vermogen tot presieze en verbaal adekwate weergave van 
maatschappelijke situaties bevorderen en 2. taalonderwijs moet als 
solidariserend moment de mogelijkheid en noodzakelijkheid van maat-
schappelijke veranderingen naar voren brengen. Taalonderwijs moet direkt 
aansluiten bij de behoeften van de leerlingen" (a.w., 4). Ten aanzien van de 
mogelijkheden om de geschetste vernieuwing van het taalonderwijs te reali-
seren is Brands, gezien de heersende sociaal-economische en politieke ver-
houdingen en de functie van het onderwijs daarin sceptisch; in de woorden van 
Zonneveld (1974): 'Er verandert geen 'moer' aan de schoolinhoud, zolang niet 
de functie van de school veranderd is'. De door Brands weergegeven doel-
stellingen voor taalonderwijs worden met instemming aangehaald door Van Dijk 
(1974) in een kritische bespreking van het zogenaamd Doelstellingenonderzoek 
van het RITP (zie Bos 1978 voor een samenvattend verslag). 
Het verschijnen van (taal)wetenschappelijke publikaties is voor recensenten 
in Hoer en Levende Talen soms aanleiding om ook uitspraken te doen over het 
wel en wee van ontwikkelingen in het onderwijs Nederlands als zodanig. Naar 
aanleiding van Vormen van beheersing van moedertaal (Aarts e.a. 1969) formu-
leert Van der Staak (1969/70) als "een belangrijk doel van de activiteit van 
de moedertaaldocent ... de taalbeheersing of taalvaardigheid van de leerlin-
gen te verhogen" (a.w., 60). Wat taalvaardigheid echter precies is en hoe ze 
getest moet worden maakt ook genoemde publikatie niet duidelijk, aldus Van 
der Staak. En in een artikel over de zinvolheid van frequentie-onderzoek 
voor het moedertaalonderwijs vraagt Vervoorn (1971, 116) zich af "of het vak 
"taal" de speciale positie van het moedertaalonderwijs toch niet beter weer-
geeft dan het vak "Nederlands". De VON zou een VOM moeten worden: vereniging 
voor het onderwijs in de moedertaal." Overigens bestempelt Vervoorn de bun-
deling van leraren Nederlands op alle niveaus in de VON als "een van de wei-
nige maatschappelijke gebeurtenissen ... waarbij confrontatie niet in een 
conflict maar in constructief handelen resulteert (a.w., 116). 
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In de Levende TaJen-rubriek Όρ de tafel van de redacteur' (1973) plaatst de 
recensent zijn karakterisering van het boek Algemene Taalwetenschap en 
transformationele grammatica (Droste 1972) als een "stuk - eigenlijk brood­
nodige taalkunde" m de volgende context "Het blijft een griezelige zaak -
en dat is eufemistisch uitgedrukt - als zovelen bij de lerarenopleiding, ko­
mend van 'de' havo, geen kaas blijken te hebben gegeten van de gewone ont­
leding (en liever willen discussieren over schoolparlement en abortus, over 
het noodzakelijk over boord zetten van Vondel en later liever met de klas 
naar de film van Wolters' oest-seller willen in verband met het omturnen van 
de aan hun zorgen toevertrouwde kinderen van anderen) " (a w , 457) 
Meddens (1977) daarentegen acht Walravens Inleiding m het onderzoek van ver­
bale kommunikatie (1975) juist met name van belang voor het moedertaalonder­
wijs, "aangezien het moedertaalonderwijs zich steeds meer ontwikkelen wil 
(dankzij een bepaalde politiek-emancipatorische visie) tot onderwijs in ver­
bale communicatie" (a w , 34) 
Naar aanleiding van Het literatuuronderwijs op school (Van Dijk 1977) plaatst 
Hawinkels (1978) een vraagteken bij de door de auteur geformuleerde doel­
stellingen van het taalonderwijs Volgens Van Dijk "(dient) taalonderwijs 
(-) onderwijs m (verbale) KOMMUNIKATIE te zijn (p 52) Van wie moet dat' Van 
recente ontwikkelingen, zegt Van Dijk dan Mijn globale opvatting van het 
taalonderwijs sluit aan bij recente ontwikkelingen, zowel m de taalweten­
schap als m de didaktiek van het taalonderwijs, waarbij niet alleen aandacht 
wordt besteed aan het taalsysteem m engere zm, maar ook aan het gebruik 
daarvan in de kommunikatleve interaktie m het algemeen en m pragmatische 
konteksten in het bijzonder (p 52)" (Hawinkels 1978, 331) Hawinkels wijst 
xn dit verband op de in Levende Talen gevoerde discussie over de vraag of er 
überhaupt wel zoiets bestaat als communicatie-wetenschap en voegt daar nog 
een tweede twijfel aan toe "Als ik bezig ben om in mijn eigen hoofd dingen 
helder te krijgen die ik vervolgens op dit papier probeer te krijgen, ben ik 
dan al die tijd met communicatie bezig, of begint die pas op het moment dat in 
de chaos in mijn hoofd enige overdraagbare ordening geschapen is, door 
mijzelf? Of, als ik kinderen leer elementaire regels van de logica toe te 
passen, hen leer denken zoals dat vroeger heette, of argumenteren, is dat dan 
al die tijd al onderwijs in communicatie, of zou je mogen zeggen dat mijn be-
zigheden in een communicatieve situatie gebruikt kunnen worden maar dat zulks 
niet noodzakelijk is' Ik ben geneigd te vinden dat communicatie pas optreedt 
xn relatie met een ander, maar dat taal- en denkprocessen in mijn hoofd daar 
niet onder vallen en derhalve onderwijs in die processen geen communica-
tie-onderwijs genoemd mag worden, en toch moedertaalonderwijs is" (Hawinkels 
1978, 331) 
Verschillende opvattingen over het onderwijs Nederlands passeren de revue in 
Prick (1978 en 1979) In 'De trendgevoeligheid van het vak Nederlands' (1978) 
laat hij zien hoe opeenvolgende maatschappelijke ontwikkelingen van invloed 
zijn op het moedertaalonderwijs Wanneer in het midden van de zestiger jaren 
jongeren een belangrijke maatschappelijke factor gaan vormen, wordt het 
weerbaar en mondig maken van leerlingen een centrale onderwijsdoelstelling 
Dit heeft tot gevolg dat het onderwijs in de moedertaal verzakelijkt "Bij 
alles wordt de vraag gesteld of het wel relevant is en relevant zijn alleen 
die zaken die in dienst staan van dat weerbaar en mondig maken" (a w , 24) 
Het begin van de zeventiger jaren geeft een verschuiving te zien van de aan-
dacht van maatschappelijke structuren naar de persoonlijke ontwikkeling en 
een toenemende belangstelling voor het individuele geestes- en zieleleven 
Volgens Prick heeft ook deze ontwikkeling het onderwijs niet onberoerd gela-
ten, "getuige ook daar de tendens om individualistisch en psychologiserend 
bezig te zijn en het emotionele en creatieve belangrijker te vinden dan het 
cognitieve" (a w , 24-25) Beide stromingen vinden we terug in de typering 
die Prick (1979) geeft van verschillende typen leraren "De ene leraar Neder-
lands hecht meer aan verbale weerbaarheid of mondigheid dan aan creativiteit 
terwijl de andere de tegengestelde mening is toegedaan De een vindt gramma-
tica wel, de ander helemaal niet belangrijk Zo weet Jan dat hij gebaat is 
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bij leraar X, want die heeft veel waardering voor zijn fantasierijke manier 
van opstellen schrijven en niet bij leraar Y die veel prijs stelt op een be-
hoorlijke discussievaardigheid waar Jan ongelukkigerwijs niet mee is ge-
zegend. Piet daarentegen, etc." (a.w., 309). In Pricks visie leent het vak 
Nederlands zich uitstekend voor zowel de cognitieve als affectieve ontwik-
keling van leerlingen: "De taal is een instrument waarmee we scherp 
intellectualistisch kunnen discussiëren en teksten analyseren enerzijds. An-
derzijds biedt de taal ook de mogelijkheid tot expressie van persoonlijke 
emoties en maakt het ons mogelijk de gevoelens van anderen te ervaren. Met 
andere woorden het onderwijs in het vak Nederlands biedt zowel de eis van 
maatschappelijke weerbaarheid als do eis van affectieve ontwikkeling, het 
leren omgaan met andere mogelijkheden dan alleen de cognitieve, een uit-
stekende voedingsbodem voor het onderwijs in de praktijk" (Prick 1978, 25). 
Schut (1979) staat voor het moedertaalonderwijs, dat zijns inziens gericht 
moet zijn op de ontwikkeling van de moedertaalvaardigheid, een combinatie van 
projectonderwijs en cursorisch onderwijs voor. Taalvaardigheidsonderwijs is 
voor hem (in navolging van Griffioen 1978b en Griffioen & Damsma 1978) een 
combinatie van doen en reflectie op het doen. Het bestaat uit het aanbieden 
van complete taalgebruikssituaties. Deze complete communicatieve situaties 
worden optimaal gecreëerd door projectonderwijs. Vanuit dergelijke situaties 
kan een intern gemotiveerde behoefte aan (cursorische) deelvaardigheids-
training ontstaan. 
De beschreven algemene bijdragen overziend, kunnen we hier als tussenbalans 
formuleren, dat het begrip communicatie in de beschreven periode, als het 
gaat om het onderwijs Nederlands in het algemeen, op het niveau van wenselijk 
geachte doelstellingen hoge ogen gooit. Het is in een groot aantal Levende 
Talen- en ifoer-artikelen tussen 1969/70 en 1980, hoewel over het algemeen 
weinig specifiek en gedetailleerd, prominent aanwezig. Onderwijs Nederlands 
wordt in Moer en Levende Talen primair opgevat als communicatie-onderwijs. 
Zowel Hoer als Levende Talen schrijven in de besproken periode het beginsel 
van praktijkgerichtheid hoog in hun vaandel. Toch is de informatie over de 
praktijk in de klas (ook) op het gebied van communicatie-onderwijs veel min-
der omvangrijk dan de programmatische artikelen op dit punt. We worden er on-
der andere over geïnformeerd in het Hoer-themanummer Wat is eigenlijk 
moedertaalonderwijs? (1977/1; zie ook De Bakker 1977), als daarin leraren 
Nederlands aan het woord komen die "nieuwe wegen zijn ingeslagen". Uitgangs-
punt van experimenten in dit verband op de scholengemeenschap Snellius in 
Amstelveen bijvoorbeeld was dat leerlingen een grotere inbreng zouden hebben 
bij het bepalen van de lesinhoud. De verwachting hierbij was, dat er vormen 
van interactie zouden ont. caan door de leerlingen aan te spreken op hun eigen 
individuele keuzen. Klarenberg & De Ridder (1977, 30-31) schrijven daarover: 
"in een dergelijke situatie ontstaat er een reeks activiteiten waarbij je, al 
doende, kan verduidelijken, welke vaardigheden een rol spelen en dat levert 
ook een kader op om die vaardigheden aan de hand van een gebruikssituatie aan 
de orde te stellen. ... De eerste experimenten zijn bepaald chaotisch ge-
weest. We probeerden te veel doelen tegelijk te realiseren. Je wilde een 
nieuwe inhoud vastleggen en deed dat door bijna eindeloos praten. ... De 
leerlingen deden dan ook niet echt mee. . . . Bezig zijn vormde dan ook hun be-
langrijkste activiteit en je voelde aan, dat het niet goed zat." Als op-
lossing werd naar een zekere structurering toegewerkt die uitmondde in een 
thematisch geordend aanbod van onderwerpen. "Later kritisch functioneren in 
een vervolgopleiding" is daarbij eenbelangrijk onderwijsdoel: "Dat houdt in 
dat we het louter voldoen aan cognitieve kennisdoelen volstrekt verwerpelijk 
vinden. Deelnemen aan taai-gebruikssituaties is niet gelijk te stellen met 
meedraaien in een kwis waarin maar één antwoord goed is. Taal is een orga-
nisatiemiddel en daarmee een manipulatiemiddel. Als we de lesboeken be-
kijken, lijkt het soms dat we pas met Nederlands bezig zijn als we het 
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nergens meer over hebben. Vul in: Daar lusten de . . . geen brood van. Er deugt 
geen ... van" (a.w. , 33). Ook Stobbe, De Kat & De Ridder (1977) gaan in op de 
situatie in de zogenaamde Taaltuin op de Snellius-scholengemeenschap: Het 
kan in de Taaltuin heel stil zijn, vooral als er veel gelezen of geschreven 
wordt. Echt lawaaiige dingen doen we trouwens een beetje apart. Erg belang-
rijk vinden we het de communicatie te bevorderen, en dat is vooral praten 
(plus luisteren)" (a.w., 30-31). En ook Tempelman (1979) maakt - overigens 
zonder verdere specificatie - gewag van door hem gegeven communica-
tie-oefeningen. 
Op het niveau van schoolboeken voor het onderwijs Nederlands speelt het be-
grip communicatie in toenemende mate een rol (zie Vos 1978, Nielen 1979b en 
Van Balen 1980). Daar staat tegenover dat de met plusminus 40.000 exemplaren 
in 1973 meest gebruikte taalmethode voor de onderbouw van het voortgezet 
onderwijs Opbouw juist op het in gebreke blijven ten aanzien van dit punt 
door Griffioen (1975c) vernietigend wordt besproken, terwijl ook Van Roon 
(1971) van mening is dat "(taal)communicatietraining", hoewel veelgenoemd, 
er bij het voortgezet onderwijs op de keper beschouwd bekaaid afkomt. 
De discussie over de feitelijke aanwezigheid van communicatie-onderwijs in 
het voortgezet onderwijs Nederlands wordt in Levende Talen expliciet gevoerd 
naar aanleiding van een door Leenheer (1976) in dit blad gepubliceerd artikel 
onder de titel 'Communicatiewetenschap bestaat niet'. Vanuit de vast-
stelling dat taalbeheersingsonderwijs in verschillende opzichten een wat 
ontmoedigende zaak is, gaat Leenheer 'op goed geluk ... bladeren in allerlei 
psycholinguïstische en sociolinguïstische werkjes of verhandelingen op bel-
endende terreinen, in de min of meer stellige verwachting daarin nu eindelijk 
eens het antwoord te vinden op vragen als: hoe lezen mensen nu eigenlijk, hoe 
gebruiken ze hun taal, hoe moet je taalbeheersingsonderwijs inrichten?" 
(a.w., 401). Hij komt dan tot de ontmoedigende (maar volgens Sturm & Bonset 
1977, bij de gehanteerde uitgangspunten, manier van bladeren en manier van 
redeneren wel voor de hand liggende) slotsom, dat het gezien de stand van za-
ken in de communicatiewetenschap (lees: de pragmatiek) "voorlopig volstrekte 
nonsens (is) dit soort wetenschap in je onderwijs te verdisconteren" (a.w., 
404). Dat gold, aldus Leenheer, eigenlijk ook al ten aanzien van de aan de 
pragmatische voorafgaande creatieve en maatschappijkritische richting in de 
taalbeheersing (zie voor een oordeel van gelijke strekking Klein 1976). Be-
halve door Sturm & Bonset (1977) wordt Leenheers stellingnaroe ook aange-
vochten door De Vries (1977). Een en ander is voor hem aanleiding deze nog 
eens als volgt te specificeren: "Van tijd tot tijd ervaar ik taalbe-
heersingsonderwijs als onwezenlijk gemorrei in de marge; dan ga ik eens 
neuzen bij theoretisch-verklarende wetenschappen of ik daar niet iets kan 
vinden dat me verder op streek helpt. Wend ik me dan tot bepaalde weten-
schappen, die zich met zaken bezighouden waarvoor ik me, zij het vanuit een 
ander gezichtspunt, hevig interesseer, dan tref ik daar vrijwel uitsluitend 
trivialiteiten aan. Dat vind ik een punt tegen die wetenschappen: m.i. moet 
een wetenschap belangwekkende uitspraken doen over de dingen waarmee ze zich 
bezighoudt. Als ik dan al die wetenschappen niet vind deugen, dan ligt het 
voor de hand dat ik het nog minder begrepen heb op mensen die al te ge-
makkelijk noties uit die wetenschap in hun onderwijs stoppen" (Leenheer 1977, 
138). Overigens erkent Leenheer in dit verband dat zijn standpunt in 'Commu-
nicatiewetenschap bestaat niet' een sociaal-onwenselijk standpunt is in die 
zin dat het "voer vormt voor leraren Nederlands die hun vak nogal ondoordacht 
uitoefenen en niet erg gesteld zijn op onderwijsvernieuwing. Zo schijnt er 
iemand rond te lopen die na lezing van mijn artikel gezegd heeft: 'Zie je 
wel, al die onzin moet je gewoon afschaffen en we moeten gewoon weer litera-
tuur gaan geven. ' Dát effect heb ik te weinig voorzien. Ik vind het erg 
spijtig, dat ik juist een groep in de kaart gespeeld heb, die bij wijze van 
spreken nog steeds zweert bij de tien opsteltitels, terwijl ik die groep veel 
minder serieus neem dan de communicatiewetenschappers: die laatsten houden 
zich in elk geval bezig met dingen die ik, zij het (nogmaals) vanuit een an-
der standpunt, óók van belang vind ..." (Leenheer 1977, 138). 
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Waar Leenheer (1976) en Klein (1976) zich in hun negatieve oordeel aangaande 
de bruikbaarheid van taalwetenschappelijke inzichten voor het onderwijs Ne-
derlands vooral bepalen tot de pragmatiek, is het oordeel van Hagen (1976a en 
1976b) aangaande de zinvolheid voor het moedertaalonderwijs van de aan de 
pragmatiek verwante discipline sociolinguïstiek juist zeer positief. Met na-
me geldt dit als het gaat "om de meer algemene vraag hoe het taalonderwijs in 
doelstellingen, werkvormen en in de beoordeling en evaluatie van taaipresta-
ties rekening kan houden met de verwevenheid van taal en taalgedrag met de 
maatschappelijke werkelijkheid van alledag" (Hagen 1976b, 347). In termen 
van Hymes theorie van de communicatieve competence komt de nadruk te liggen 
op de betekenis van de communicatieve aspecten van taalvaardigheid in het 
moedertaalonderwijs: een goede taalgebruiker is hij die de taal adequaat weet 
te hanteren in zeer verschillende situaties en rollen. 
Nog afgezien van een aantal vroege, met name naar aanleiding van het 
Utrechtse Taal-Denkprogramma, het Rotterdamse project Onderwijs en sociaal 
milieu en het Innovatieproject Amsterdam geschreven, kritische bijdragen 
over de relatie taai-milieu en de taalcompensatie-aanpak (bijvoorbeeld De 
Wit & Soutendijk 1971, Vroom 1970 en Kohnstamm & De Vries 1970), is van een 
positief oordeel over de relevantie van de sociolinguïstiek voor het moeder-
taalonderwijs ook sprake in de activiteiten van de Commissie Modernisering 
Moedertaalonderwijs en het Kerkradeproject. Dit komt bijvoorbeeld tot uit-
drukking in het Woer-themanummer Dialekt en school (1976/6) en in de be-
spreking van de inleiding in de sociolinguïstiek van Appel, Hubers & Meijer 
(1976) door Sturm & Verweij (1977) en Giesbers, Kroon & Liebrand (1977). Kri-
tische noten worden geplaatst door Batelaan (1977) en, onder de titel 'De 
firma Labov & Sons', door Leenheer (1978). 
Positieve opvattingen ten aanzien van de waarde van de wetenschappelijke dis-
cipline taalbeheersing voor het moedertaalonderwijs worden geventileerd in 
een speciaal taalbeheersingsnummer van Hoer (1974/1). Volgens Bonset & 
Verweij (1974a, 4), die dit nummer inleiden "(kan) taalbeheersing (-) voor 
het moedertaalonderwijs een belangrijke bron zijn (van wetenschappelijk 
onderzoek om moedertaalonderwijsstrategieën op te baseren, tot aan konkrete 
lesadviezen toe), en als het dat nog niet ís, moet het het wórden." Moer 
(1974/1) bevat verder bijdragen uit de verschillende "taalbeheersings-
scholen' die zich op dat moment al hebben geprofileerd, of bezig zijn te pro-
fileren. Op de tegenstellingen tussen de diverse richtingen zal hier niet 
verder worden ingegaan. 
Een jaar later constateren Batelaan & Hawinkels (1975) in hun balans van drie 
jaar Nieuwe Lerarenopleiding, dat "in de programma's van alle instituten (-) 
het accent op de taalbeheersing, taalgebruikskunde, taalvaardigheid, taai-
hantering ... (valt)" (a.w. , 4). En Batelaan (1979), ook over de Nieuwe 
Lerarenopleiding, stelt: "In het begin was er niet veel meer dan de opvatting 
dat taalvaardigheid centraal moest staan, maar wat dat nou was en hoe die 
taalvaardigheid bevorderd moest worden, daar wisten we nog maar weinig van 
..." maar 'wie de tijdschriften Levende Talen, Moer en het inmiddels weer 
verdwenen tijdschrift Nederlands heeft bijgehouden, kan het niet zijn ont-
gaan, dat we met het taalbeheersingsonderwijs toch wel een eind verder zijn 
gekomen" (a.w., 345). 
Op de waarde van de met name Angelsaksisch georiënteerde pragmatiek voor het 
taalbeheersingsonderwijs wordt ingegaan door Braet (1975a en 1975b). Ten 
aanzien van het begrip taalbeheersing wordt in dat verband de volgende om-
schrijving gehanteerd: "iemand demonstreert een goede taalbeheersing als 
zijn (productief en receptief) taalgebruik zodanig is, dat hem in reële taal-
gebruikssituaties geen verwijten kunnen worden gemaakt over de wijze waarop 
het beoogde doel nagestreefd wordt" (Braet 1975b, 206). Als oorzaken voor de 
veel engere opvatting van taalbeheersing die veel Neerlandici aanhangen, 
noemt Braet de volgende: "Ten eerste zorgde de opleiding voor moedertaaller-
aar en daarin de traditionele taalkunde voor een paar stevige oogkleppen. De 
norm van correct taalgebruik wordt tot op grote hoogte .. . gereduceerd tot de 
norm der grammaticaliteit. Bovendien werken de traditionele oefenstof en de 
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schoolse taalgebruikssituaties waarin de leerlingen gebracht worden deze 
grammatische visie op taalbeheersing in de hand. Het jaar in jaar uit aan-
strepen van spelfouten en kromme formuleringen in dictees en opstellen heeft 
de moedertaalleraar kippig gemaakt: hij is zó gebiologeerd door de technische 
uitvoering van zijn vork, dat hij vergeet dat deze dient om te eten (wat met 
een vork met één ontbrekende tand ook nog wel lukt op voorwaarde dat je hem 
goed hanteert). In reële taalgebruikssituaties is taalgebruik middel, geen 
doel. Deze simpele waarheid wil de neerlandicus voor de klas wel eens ver-
geten" (a.w, 205-206). 
Dat taalvaardigheidsonderwijs meer is dan alleen communicatie-onderwijs 
wordt naar voren gebracht door Batelaan (1977). Hij reageert daarmee op de 
constatering dat in de praktijk van het Nederlandse moedertaalonderwijs de 
communicatieve functie van taal, getuige didactische handboeken en school-
boeken, in toenemende mate het primaat lijkt te hebben. De conceptualiserende 
functie van taal (de taal als middel om eigen ervaringen te ordenen: leren 
door praten; zie Sturm 1975 en 1976) die feitelijk toch aan communicatie 
voorafgaat, krijgt daardoor vaak te weinig aandacht. Batelaan pleit derhalve 
voor een geïntegreerd luister-, lees-, spreek- en schrijfonderwijs waarin de 
beide onderscheiden functies van taal aan de orde komen. 
Eerder constateerden we al dat het onderwijs Nederlands in Moer en Levende 
Talen op programmatisch niveau primair lijkt te worden opgevat als communica-
tie-onderwijs. Het voorgaande samenvattend voegen we daar nu aan toe, dat de 
tijdschriften over de praktijk van dat communicatie-onderwijs betrekkelijk 
weinig informatie blijken te geven. Wel is er sprake van een meer theore-
tische discussie over de vraag welke bijdrage taalwetenschappelijke 
disciplines als de pragmatiek, de sociolinguïstiek en de taalbeheersing kun-
nen leveren aan de invulling van het onderwijs Nederlands als communica-
tie-onderwijs. We kunnen in dat verband constateren dat auteurs die deze 
bijdrage gering achten, zich veelal blijken af te zetten tegen opvattingen 
die in Moer en Levende Talen gedurende de gehele beschreven periode feitelijk 
de overhand hebben en (ook na de gevoerde discussie) houden. 
2.2.3.2 Communicatie in de verschillende vakonderdelen van het onderwijs Ne-
derlands 
Overeenkomstig de strekking van de besproken artikelen wordt achtereenvol-
gens ingegaan op spreken/luisteren, schrijven/lezen, creatief taalonder-
wijs/expressie en taalonderwijs in projectvorm/thematisch taalonderwijs. Het 
literatuuronderwijs blijft hier, zoals in deze hele studie, buiten be-
schouwing. 
Spreken/luisteren 
"De laatste jaren wordt in de Nederlandse les veel meer tijd besteed aan 
spreken en luisteren dan vroeger", constateert Van Galen (1971, 20) en het 
verdient zijns inziens aanbeveling die tijd in de toekomst nog uit te 
breiden. Minstens de helft van het beschikbare aantal lesuren Nederlands zou 
gebruikt moeten worden voor spreek- en luisteronderwijs. De rechtvaardiging 
voor deze tijdsbesteding ligt niet alleen in de vaak geringe resultaten die 
het spreek- en luisteronderwijs, mede als gevolg van een gebrekkige metho-
diek, tot nu toe hebben, maar ook en vooral in het gegeven dat spreken en 
luisteren, kortom communicatie, niet alleen in het bedrijfsleven maar ook in 
alle andere sectoren van het maatschappelijke leven een steeds centraler 
plaats gaan innemen. Ter illustratie citeert Van Galen Braakman (1970): "De 
enorme technische ontwikkeling en niet te vergeten de commerciële en sociale 
evolutie zijn alleen mogelijk doordat steeds meer doe-mensen, primair denk-, 
organisatie- en communicatiemensen werden; doordat men reservoirs van des-
kundigheid ging scheppen die onderling behoorlijk moesten communiceren om 
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hun nut voor het geheel af te werpen. De tijd is niet ver meer dat ook in de 
Nederlandse bedrijven aan tenminste de helft van de mensen de eis zal moeten 
worden gesteld om behoorlijk hun gedachten mondeling en schriftelijk te kun-
nen formuleren" (geciteerd bij Van Galen 1971, 202). De resterende helft van 
de lesuren Nederlands zou, aldus Van Galen, besteed moeten worden aan lezen 
en schrijven, en de andere onderdelen van het vak zouden in het spreek-, 
luister-, lees- en schrijfonderwijs geïntegreerd moeten worden. Ten behoeve 
van de praktijk van het spreek- en luisteronderwijs formuleert hij vervolgens 
98 verschillende onderwijsdoelen waarvan hij geconstateerd heeft dat ze in de 
onderwijspraktijk door hemzelf en collega s (incidenteel) worden nage-
streefd. Bij wijze van voorbeeld noemen we er twee: 1) Uitspraak zonder sto-
rende gewestelijke elementen en 98) Globale kennis van de moderne discussie-
en vergaderingtechniek. 
Een soortgelijke motivering van het belang van onderwijs in mondelinge taal-
vaardigheid ligt ten grondslag aan een drietal bijdragen van De Boois (1971a, 
b en c) waarin op meer systematische wijze een theoretische en praktische 
uitwerking van dat onderwijs wordt gepresenteerd. Nadat taalgebruik op enig 
niveau eeuwenlang vrijwel uitsluitend schriftelijk geschiedde, is het accent 
de laatste jaren plotseling en in sterke mate op de mondelinge communicatie 
komen te liggen, aldus De Boois. De explosie van de techniek, met de tele-
foon, de radio en de televisie als resultaat, maakte een grote versnelling 
van het verkeer en de informatie-uitwisseling tussen mensen mogelijk en dus 
noodzakelijk. Allerlei sociale structuren werden daardoor gecompliceerder 
dan voorheen. Onderwijs dat op een functioneren in deze structuren voorbe-
reidt, kan niet om scholing in produktieve en receptieve mondelinge taalvaar-
digheid heen. Als doel van het onderwijs in de spreek- en luistervaardigheid 
formuleert De Boois (1971a, 4): "de leerlingen 'taaiweerbaar' temaken, zo-
dat zij de beschikking krijgen over de mogelijkheid in elke niet specifiek 
emotioneel bepaalde situatie: enerzijds hun gedachten te analyseren, een 
communicatieve strategie te ontwerpen en uit te werken, de passende woorden 
te kiezen en deze volgens de regels van de grammatica in zinnen te rang-
schikken, deze op efficiënte wijze te verklanken en een passende mimiek en 
gesticulatie te onderhouden, daarbij zorgdragend voor een correcte houding, 
anderzijds een mondelinge uiting van iemand anders te analyseren en te inter-
preteren." Praktische suggesties ten aanzien van voorlezen, herformulering, 
voordrachten, dialoog, debat, discussie, vergadering, politiek, spel en 
heuristische groepstechnieken in het kader van spreek- en luisteronderwijs 
worden geboden in De Boois (1971b). Ten aanzien van de beoordeling van 
spreekvaardigheid merkt de auteur op, dat het niet juist is "te menen dat de 
vlotste, de zwierigste, de technisch vaardigste woordvoerder ook de beste is. 
Eerder moet de kwaliteit van een spreker afgemeten worden naar de mate waarin 
zijn mondelinge uiting functioneert, d.w.z. een optimale communicatie tot 
stand brengt. En dan moeten we de normen voor die kwaliteit niet zoeken in de 
act van het spreken als zodanig, maar in de mate waarin de spreker intuïtief 
begrip heeft voor de positie van de luisteraar en vanuit dat besef zijn ge-
dachten en gevoelens formuleert, waarbij enerzijds de persoonlijkheid van de 
spreker, anderzijds de 'klimatologische omstandigheden een rol spelen" (De 
Boois 1971c, 114). 
Onder de titel 'Mondig taalgebruik' stelt Hennephof (1971) zich achter De 
Boois' uitgangspunten voor taalvaardigheidsonderwijs. Zijns inziens is 
echter de polyloog, anders dan uit De Boois' indeling blijkt, voor het 
spreek- en luisteronderwijs van veel wezenlijker belang dan de monoloog. De 
natuurlijke taalsituatie waarin leerlingen na de school terechtkomen, geeft 
immers weinig aanleiding tot monologen. Bovendien is de monoloog in wezen 
autoritair en antidemocratisch: "ze bestendigt communicatie in één richting, 
en van bovenaf" (a.w., 64). Een bepaalde polyloog-vorm, het persoonsgerichte 
groepsgesprek en een aantal argumentatieve technieken in dit verband, worden 
uitgewerkt in Sturm (1975 en 1976). Dít gebeurt ten behoeve van al die 
leraren die na een principiële keuze voor 'communicatie-onderwijs" en "de 
leerlingen aan het woord" al snel vastlopen en zich afvragen of ze, gezien al 
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het gebabbel, geklets en gemeier van hun leerlingen, in de lessen Nederlands 
toch maar niet beter weer zelf kunnen gaan praten. 
Van Calcar (1977) doet verslag van een Oriëntatiebijeenkomst Moedertaal-
onderwijs over praten en luisteren. Hij pleit voor een geïntegreerd onder-
wijs in spreken, luisteren, schrijven en lezen en plaatst dit in het kader 
van de eerder door hem en anderen ontwikkelde taalbeschouwingstheorie (zie 
bijvoorbeeld Van Calcar & Meddens 1976). Op praktisch niveau wordt daarin 
onderscheid gemaakt tussen oefeningen die bepaalde verschijnselen van het 
taalgebruiksproces betreffen en beogen de leerling bewust te maken van ken-
merken van mondelinge communicatie en oefeningen die bepaalde vaardigheden 
van het praten en luisteren betreffen. 
Van Beers (1979) geeft een overzicht van de opkomst van verschillende soorten 
gespreksonderwijs in het voortgezet onderwijs en de ontwikkelingen daarin. 
Hij onderstreept daarbij het belang van onderwijs in spreken en luisteren en 
geeft enkele suggesties voor de inrichting ervan. 
De opvatting dat de mate waarin leerlingen in de klas een actief mondeling 
taalgebruik aan de dag (kunnen) leggen, mede afhankelijk is van de mate waar-
in hun leraren hen daartoe in de gelegenheid stellen, speelt in de discussie 
over onderwijs in spreken en luisteren door de jaren heen steeds een belang-
rijke rol. Ze wordt met name verwoord in publikaties van de Landelijke Werk-
groep Moedertaalonderwijs en toch geen Nederlands (zie voor een overzicht 
Bonset 1976). 
Naast de hiervoor behandelde bijdragen die over het algemeen geïntegreerd 
spreek- en luisteronderwijs voorstaan, zijn er incidenteel ook artikelen die 
meer specifiek op luisteronderwijs als zodanig ingaan. 
Van Gils (1975) bijvoorbeeld geeft een beknopt historisch overzicht van de 
opvattingen over luisteren en de daaraan ten grondslag liggende filosofieën 
die sinds 1970 in Nederland van betekenis zijn geweest. Achtereenvolgens pas-
seren de revue: de afwijzing van separate toetsing van luistervaardigheid in 
het schoolonderzoek en het mee laten bepalen van het eindcijfer door luister-
vaardigheid bij het mondelinge onderdeel daarvan, geïntegreerde beoordeling 
van spreek- en luistervaardigheid in een gesprekssituatie in het eindexamen 
nieuwe stijl, de demonstratie van spreek- en luistervaardigheid als 
communicatieve vaardigheden in klassegesprekken, de klassikale toetsing van 
luistervaardigheid door het stellen van vragen bij of na een voorgelezen 
tekst en de door het CITO vervaardigde luistertoetsen met meerkeuzevragen bij 
bandopnamen. Zijn conclusie is dat er over luisteren weliswaar zeer diverse 
opvattingen bestaan, maar "dat wat sinds 1970 in ons land aan luistervaar-
digheid is gedaan, (-) al met al de neerlandicus met eindexamenklassen niet 
veel verder (heeft) gebracht. Nog steeds wordt van hein verwacht dat hij zijn 
eigen doelstellingen kiest, zijn eigen materiaal verzamelt en zijn eigen 
teststrategie uitstippelt. De vakliteratuur is hem daarbij nauwelijks be-
hulpzaam" (a.w., 217). Deze conclusie wordt gesteund door in 1974 bij 
leraren van havo-eindexamenklassen verzamelde enquêtegegevens van Driest 
e.a. (1975) en Colthof & Wesdorp (1975). Daaruit blijkt verder dat er zich 
een bepaalde onderwijspraktijk heeft gevestigd, waarbij het begrijpend luis-
teren in eenrichtingssituaties wordt benadrukt en andere aspecten van luis-
teren worden verwaarloosd (zie ook Van Bezooijen 1980). Van Gils zelf opteert 
op basis van praktijkervaringen voor het globaal-oriënterend beluisteren van 
redelijk lange radio-programma's en het op basis daarvan beantwoorden van 
open vragen die laten zien of de hoofdinhoud van het ten gehore gebrachte is 
begrepen, onthouden en verwerkt. Bij het weinig specifieke van deze bena-
dering wordt een kritisch vraagteken geplaatst door Prick (1975) die boven-
dien in het krijt treedt voor de door Van Gils gediskwalificeerde 
CITO-luistertoetsen. 
De nadelen van objectieve toetsen voor luistervaardigheid worden ook al uit-
gebreid aan de orde gesteld door Bonset Ь Griffioen (1973). Ze doen dit van­
uit een geëxpliciteerde visie op moedertaalonderwijs. Taal wordt daarin niet 
opgevat als doel, maar als een middel, een instrument primair om te 
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communiceren, "en kommunikatie dient weer om samen iets in of met de wereld 
te doen. Sekundair is taal een vervoermiddel voor het denken, een middel om 
een wereldbeeld te krijgen of te houden. Beide funkties worden geeffektueerd 
in taalgebruikssituaties" (a.w., 7). Moedertaalonderwijs wordt derhalve op-
gevat als oefening in taalgebruikssituaties en die taalgebruikssituaties 
staan erg ver af van de eenrichtingssituaties waarin objectieve luister-
toetsen plaatsvinden. Volgens Bonset & Griffioen (1973) impliceert de objec-
tieve studietoets een voorafgaand taalonderwijs waarin taal doel is en geen 
middel: "immers, een reële kommunikatiesituatie van mensen met hun diverse 
mentaliteiten, belangen, maatschappelijke klassen en ongrijpbaarheden ont-
trekt zich per definitie aan iedere objektieve toetsing. Wanneer moedertaal-
onderwijs als doel in zich wordt gehanteerd, losgemaakt van de realiteit van 
mensen en hun maatschappij, dient het op impliciet indoktrinerende manier de 
bestaande maatschappelijke orde" (a.w., 7). Op deze stellingname wordt af-
wijzend gereageerd door Prick & Wesdorp (1973), waarop Bonset (1973) de kri-
tiek op objectieve toetsen voor luistervaardigheid in sociolinguïstische zin 
verder aanscherpt; een sociolinguïstische kritiek op objectieve taaivaar-
digheidstoetsen in het algemeen biedt Bonset (1975). 
Lammers & Lentz (1977) doen verslag van een Oriëntatiebijeenkomst Moeder-
taalonderwijs over luistervaardigheid. Zij zien luisteronderwijs als onder-
deel van taalvaardigheidsonderwijs, waarin het begrip communicatieve 
attitude centraal staat. Volgens Lammers & Lentz (1977, 412-413) "(vormt) een 
communicatieve attitude (-) het startpunt voor alle lezen, schrijven, luis-
teren en spreken. Luisteren is in die zin niet meer dan een bepaalde concre-
tisering, een uitvoering van een attitude." In hun luisteronderwijs streven 
zij derhalve naar een situatie waarin de leerlingen zo goed mogelijk worden 
voorbereid op buitenschoolse communicatieve situaties. In Sturm (1977), het 
verslag van de stroom Luisteren op het VON-congres 1977, wordt met name nage-
gaan in hoevere het noodzakelijk en mogelijk is de communicatieve situaties 
na de school, waarop het luisteronderwijs zou moeten voorbereiden, al in de 
school gestalte te geven als omgeving waarin luistervaardigheidsonderwijs 
plaatsvindt. Deze omgeving wordt aangeduid met "complete communicatieve si-
tuaties" en als zodanig als voorwaardelijk beschouwd voor "mondeling taal-
vaardigheidsonderwijs, waarin eventueel oefeningen voorkomen, waarin het 
accent op luisteren ligt. Want zoveel is duidelijk: 'luisterlessen bestaan 
niet!'" (a.w., 54). Mede in reactie op Sturm (1977) geeft Griffioen (1978b) 
een nadere bepaling van de positie van onderwijs in luistervaardigheid in een 
leerplan voor het moedertaalonderwijs. Uitgangspunt daarbij is dat een leer-
plan voor het moedertaalonderwijs alleen maar een open leerplan kan zijn: 
'Willen we leerlingen taalvaardiger maken, dan zullen we hen taal moeten 
laten gebruiken; we zullen ze aan de gang moeten laten gaan met veel praten, 
veel schrijven, veel luisteren en veel lezen en dát samen met een echt pu-
bliek en met veel verschillende mensen, hun klasgenoten dus. En over al dat 
spreken, luisteren, schrijven en lezen moet nagedacht worden. Ziehier de twee 
ingrediënten van het moedertaalonderwijs: doen en denken over doen" (a.w., 
17-18). Wat leerlingen precies zullen zeggen, luisteren, schrijven en lezen 
is onvoorspelbaar: De reflectie kun je dus nooit plannen; het enige wat je 
kunt plannen is het kader waarbinnen het taalgebruik zich afspeelt. Iets an-
ders gezegd: je kunt als leraar normaal functionele lessen met een complete 
communicatieve situatie organiseren, maar niet invullen; invullen doen de 
leerlingen" (a.w., 18). Het gestelde geldt ook voor het onderwijs in de 
luistervaardigheid, of beter, voor het onderwijs in de mondelinge taalvaar-
digheid: kunnen luisteren en kunnen praten worden nagestreefd door dat te 
laten doen, door leerlingen te laten praten en luisteren. Volgens Griffioen 
moet het mondelinge taalgebruik zoveel mogelijk op normaal-functionele wijze 
plaatsvinden, "dat wil zeggen zoveel mogelijk in overeenstemming met het da-
gelijkse leven. Dat wil hier zeggen: in complete communicatieve situaties, 
dat wil zeggen situaties, waarin de communicatieve modaliteiten spreken en 
luisteren in hun geheel aan de orde komen" (a.w., 19). Een open curriculum 
voor mondelinge taalvaardigheid moet een groot aantal lesideeën voor com-
plete communicatieve situaties bevatten, situaties dus waarin leerlingen 
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spreken en luisteren. Suggesties voor onderwijs in mondelinge taalvaar­
digheid in deze zin worden onder meer geboden in Bulte (1978) en Van 
Bezooijen (1980). Praktijkervaringen en -sugggesties met betrekking tot 
spreek- en luisteronderwijs door middel van rollenspelen worden 
gepresenteerd door Schlebusch (1980). 
Schrijven/lezen 
De discussie over het onderwijs in de produktief schriftelijke taalvaar­
digheid als onderdeel van het onderwijs Nederlands concentreert zich in Hoer 
en Levende Talen, afgezien van de artikelen van Dijkstra (1970a, b en c) over 
creatief schrijven en een beperkte polemiek over Gedichten maken op school' 
(zie Rensman 1977, Mooijman 1978 en Van der Veur 1978), voornamelijk rond de 
thematiek van het opstel en dan vooral het zogenaamde beschouwende opstel. 
Kritiek op en alternatieven voor dat opstel krijgen daarbij de meeste aan­
dacht . 
Dekkers, Geers Ь Guldie (1971, 29) omschrijven het beschouwend opstel als 
"het produkt van een extern bepaalde opdracht tot schriftelijke taalbe­
heersing, waarin de auteur vertelt wat hij over een bepaald onderwerp denkt 
of weet. ' Vervolgens proberen ze, vanuit de constatering dat bij het maken 
van een opstel communicatieve grondvaardigheden worden voorondersteld die 
nooit zijn aangebracht, de genoemde vaardigheid in schriftelijke taalbe­
heersing te expliciteren in een groot aantal tot dan toe in de 
opsteldidactiek impliciet gebleven deelvaardigheden. Ze onderscheiden daar­
bij het verzamelen, selecteren en rangschikken van materiaal, het maken van 
een schema, het schrijven van inleiding, romp en slot, het nakijken van de 
tekst, het kiezen van de titel en het hanteren van een vaste procedure bij 
het maken van een opstel. Drop (1971) plaatst de theorie van het zakelijk 
stellen in het kader van de wetenschap der verbale communicatie. Uitgangspunt 
daarbij is, "dat stelonderwijs niets anders behoort te zijn dan onderwijs in 
effectieve communicatie. Onderwijs impliceert een spelsituatie: we "spelen" 
communicatie" (a.w., 79). Als fundamentele factoren voor de effectiviteit 
van het communicatieproces noemt Drop doelstelling en publiekgerichtheid. 
Beide begrippen verdienen dan ook in een opsteldidactiek een centrale plaats. 
Dit betekent dat de leerling zich in het stelonderwijs dient op te stellen 
zoals een zender in een reële communicatiesituatie dat doet, dat wil zeggen 
met een volkomen geëxpliciteerd doel en publiek, terwijl de leraar zich op-
stelt zoals een ontvanger in een reële communicatiesituatie dat doet en van-
daaruit het opstel beoordeelt. Ook Dekkers (1971, 89) beschouwt "het maken 
van een opstel (als) een daad van schriftelijke communicatie", waarbij de mo-
gelijkheid om van te voren informatie te kunnen verzamelen over de te behan-
delen thematiek van wezenlijk belang moet worden geacht voor het welslagen 
daarvan (zie ook Meijerink 1974). 
De vanaf 1970 toenemende aandacht in de steldidactiek voor doel- en publiek-
gerichtheid wordt door Braet (1978) geïnterpreteerd als een uitdrukking van 
de renaissance die zijns inziens de klassieke retorica op het ogenblik bij 
taalbeheersers en leraren in het voortgezet onderwijs (ook zonder dat met na-
me de laatstgenoemden zich dat altijd realiseren) doormaakt. De stelling dat 
goed taalbeheersingsonderwijs, zeker in de bovenbouw van het voortgezet 
onderwijs, retorica-onderwijs is, wordt door Braet, mede naar aanleiding van 
het verschijnen van zijn methode Taaldaden, verder uitgewerkt in een aantal 
vervolgartikelen die hier verder buiten beschouwing blijven (Braet 1979 en 
1980 a en b). 
Praktijkervaringen met als communicatie-onderwijs opgevat en in het totaal 
van het moedertaalonderwijs geïntegreerd schrijfonderwijs worden 
gepresenteerd in Van der Veur (1977a en b). 
Aan het verzamelen van informatie, het kiezen van een expliciet publiek en 
het formuleren van een schrijfdoel wordt systematisch aandacht besteed in de 
vorm van steldidactiek die nu algemeen wordt aangeduid als Gericht Schrijven. 
De geschiedenis van Gericht Schrijven is in Hoer en Levende Talen in een 
lange reeks artikelen uitgebreid gedocumenteerd. 
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De Zanger (1970) bespreekt de bestudering van een literair onderwerp als 
voorwerk voor het schrijven van het vwo-eindexamenopstel. Hij preludeert 
daarmee in feite op de latere, via de Werkgroep Eigen Zorg als zogenaamde 
B2-opdracht verder ontwikkelde en uiteindelijk door de Stichting voor de 
Leerplanontwikkeling als project geadopteerde opsteldidactiek en -eindexa-
menvorm Gericht Schrijven (zie Ausuro 1978 en De Zanger 1979). In de artikelen 
wordt vooral benadrukt, dat Gericht Schrijven meer is dan alleen een alterna-
tieve eindexamenvorm: "Het is een werkvorm geworden voor 'communica-
tie-onderwijs' waarin alle andere activiteiten van het moedertaalonderwijs 
geïntegreerd kunnen worden" (Kreeft 1979, 581). En: "Gericht Schrijven gaat 
ervan uit dat spreken, schrijven, luisteren en lezen geen op zichzelf staande 
grootheden zijn. Het zijn onderdelen van een communicatieproces dat drie fa-
sen kent: informatie verwerven, de verkregen informatie verwerken, om die in-
formatie daarna in al dan niet nieuwe vorm weer aan anderen te verstrekken. 
In de traditionele onderwijspraktijk worden spreken en schrijven, luisteren 
en lezen ook beoefend; het essentiële van Gericht Schrijven is dat daarbij 
geprobeerd wordt deze communicatieve vaardigheden in hun onderlinge samen-
hang te onderwijzen" (De Zanger 1979, 489). Een dergelijke ruime opvatting 
van Gericht Schrijven betekent, "dat leraren proberen zo natuurlijk moge-
lijke lees-, schrijf-, spreek- en luistersituaties te creëren waarin het pro-
ces van verwerven, verwerken en verstrekken van informatie door leerlingen 
als functioneel ervaren wordt, bijvoorbeeld doordat ze in groepjes samen-
werken. ... Vergroting van de taalvaardigheid wordt dan de centrale doel-
stelling" (De Zanger 1979, 491). 
Op het gevaar dat Gericht Schrijven bij verplichte invoering een mogelijke 
taakverzwaring zou kunnen betekenen voor leraren Nederlands wordt gewezen 
door de Sectie Nederlands van de Nassau-Scholengemeenschap in Breda 
(Cornells e.a. 1978). Een oproep om adhesiebetuigingen ten behoeve van een 
protest bij de Minster van Onderwijs en Wetenschappen tegen díe invoering 
lokt echter, afgezien van een instemmende reactie van 215 docenten van 76 
scholen (Cornells Se Maat 1979), bij schrijvers in Levende Talen vooral 
blijken van afkeuring en ergernis uit (zie bijvoorbeeld Slagter 1979). 
Onder het hoofd "schrijven" is hier ook een enkele opmerking over spelling op 
haar plaats. Globale beschouwing van de in het begin van de zeventiger jaren 
over dit onderwerp in Hoer gepubliceerde bijdragen laat namelijk zien, dat 
het denken over spellingonderwijs een zelfde tendens vertoont als het denken 
over schrijfonderwijs in het algemeen. Enkele citaten mogen dit illustreren. 
Hollaar (1969/70a) constateert dat "het accent (-) naar algemeen oordeel nog 
meer (moet) komen te liggen op de taalvaardigheid van de leerlingen niet op 
hulptechnieken, wat spelling en grammatica toch zijn. Die taalvaardigheid 
bepaalt, of de leerling een mondig mens wordt, dan wel of hij gaat behoren 
tot de zwijgende meerderheid of tot hen die bij gebrek aan woorden hun toe-
vlucht nemen tot "daden"" (a.w., 98). Spellingvereenvoudiging is derhalve 
een belangrijk beleidspunt van de VON in die jaren. Daarop vooruitlopend 
wordt korte tijd gewerkt met een voor eigen gebruik alvast ingevoerde vereen-
voudigde spelling. Duidelijk geïnspireerd door de publikatie 'Spelling -
taal - sociale milieus' van Van der Velde (1969/70a en b) betoogt ook de DCN 
(1970, 485) "dat iedere moedertaaleraar die het onderwijs in de moedertaal 
ter harte gaat, een spelling wenst op uitsluitend didactische gronden, m.a.w. 
voor een spelling opteert die met betrekkelijk weinig moeite aanleerbaar is." 
Halverwege de jaren zeventig verdwijnt de spellingdiscussie, afgezien van 
een enkele opflakkering, weer uit de kolommen van Hoer en Levende Talen. Dat 
voor eindeloos op zichzelf staand spellingonderwijs in de gepropageerde 
communicatieve visie op moedertaalonderwijs geen plaats is, ligt blijkbaar 
te zeer voor de hand om er nog woorden aan vuil te maken; liever houdt men 
zich bezig met een bepaling in positieve zin van wat een zodanig opgevat moe-
dertaalonderwijs allemaal behelst. Dat van de spelfouten die leerlingen 
schrijven VONners blijkbaar niet wakker liggen, is dan ook de terechte con-
clusie van Van Peer (1982) na een globale beschouwing van wat er op het ge-
bied van de spelling de laatste jaren in Hoer is gepubliceerd. 
Hoofdstuk 2 77 
De discussie die zich in Moer en Levende Talen afspeelt rond de beoordeling 
van de schriftelijke taalvaardigheid van leerlingen wijkt nauwelijks af van 
de hiervoor al aan de orde gestelde beoordelingsproblematiek in verband met 
de luistervaardigheid. In de opening en het besluit van Hollaars bespreking 
van Wesdorps publikatie Opstelbeoordelingstechnieken (Wesdorp 1970) komt dat 
al duidelijk naar voren: Vergroting van de taalvaardigheid - velen menen dat 
dát het hoofddoel van het taalonderwijs is. Toch ís er nauwelijks een alge-
meen nagestreefd onderwijsdoel waarover we minder exact op de hoogte zijn en 
waarvan de beoordeling aan duisterder criteria gebonden is. ... Voor wie tot 
toetsconstructie wil komen, is Wesdorps studie een nuttig overzicht van 
onderzochte technieken. Voor wie taalvaardigheidsvergroting nastreeft, is 
het nog een open vraag, hoe dit werk zijn didactiek vooruit kan helpen" 
(Hollaar 1969/70, 121). Waar bij onder anderen Jansen & Wesdorp (1973) en 
Wesdorp (1974) vooral de meettechnische onbetrouwbaarheid van het opstel 
aanleiding is om, met behoud van het opstel als zinvol onderdeel van het 
onderwijs Nederlands, objectieve schrijfvaardigheidstoetsen te propageren, 
zijn de bezwaren van Frentzen (1972) tegen het opstel als taalvaardigheids-
test van meer inhoudelijke aard: "Met onze accentuering van het formele ele-
ment in de taalvaardigheid (in een invuloefening die met name idiomatische en 
grammaticale kennis toetst alsmede inzicht in de inhoud van een tekst; sehr.) 
keren we ons tegen de geest des tijds: wij geloven niet in de 
gedachtenrijkdom van wartaal' (a.w., 338). 
Bonset (1974) wijst het gebruik van objectieve schrijfvaardigheidstoetsen af 
"omdat ze geen schrijven toetsen en een kommunikatieve zowel als kreatieve 
visie op taal missen' (a.w., 213). Meer concreet ten aanzien van de toets 
"Opstel verbeteren" merkt Bonset op, dat deze geen oog heeft voor het 
communicatieve aspect van taalgebruik. De items van de toets hebben ín grote 
meerderheid betrekking op de grammaticaliteit en de stijl van zinnen en, hoe-
wel in mindere mate, op zaken als de structuur en de logica van de tekst en de 
naleving van conventies op het gebied van spelling en interpunctie, "ik wil 
allerminst beweren dat dit onbelangrijke zaken zijn", stelt Bonset, "maar ze 
worden het wel, wanneer ze niet geplaatst worden in dienst van de 'fundamen-
tele faktoren in het kommunikatieproces' ... : doelstelling van de schrijver; 
publiek" (a.w., 207). 
Artikelen over de receptief-schriftelijke taalvaardigheid lezen zijn in Hoer 
en Levende Talen relatief zeldzaam. Hennephof (1975) beschouwt lezen als een 
proces van interactie tussen tekst en lezer en plaatst de vaardigheid daarmee 
binnen een communicatieve opvatting van moedertaalonderwijs. Van Dijk & Krol 
(1975 en 1977) bekritiseren een opvatting van lezen die bestaat in het alleen 
maar leren reproduceren van gedachten en bedoelingen van schrijvers. Zij for-
muleren als onderwijsdoel "de leerlingen helpen bij het proces van kritisch 
begrijpen van de wereld om hen heen, een dialectisch proces, dat zien - oor-
delen - handelen inhoudt" (Van Dijk & Krol 1977, 21). Vanuit dat onderwijs-
doel definiëren zij leesonderwijs als "het leren hanteren (verwerken) van 
zelfgekozen teksten teneinde een kritisch begrip van de wereld te verkrijgen" 
(a.w., 21). 
Creatief taalonderwijs/expressie 
Creatief taalonderwijs is van het begin af aan een programmapunt geweest van 
de VON. Op het VON-congres 1970 formuleert Van Lint (1970) in dit verband ten 
behoeve van de congres-groep Vrij Toneel een aantal stellingen. Volgens hem 
is speelvaardigheid de voedingsbodem voor het ontstaan van creatieve ver-
schijnselen, is het probleem van de taalvaardigheid in de kern een probleem 
van vormgeving en is Nederlands derhalve eigenlijk een expressievak. Con-
creet werd door de congresgroep gewerkt met tableaux vivants, verbaal 
associëren, associaties in taal en beweging, teksten construeren en combi-
neren met tableaus, concentratie-oefeningen en poëzie combineren met dictie, 
muziek en tableaus. De nadruk lag op het praktisch bezig zijn, op de be-
heersing van dramatische vaardigheden als voorwaarde om met het medium te 
kunnen werken. Voor zover er theorie aan de orde was, bleef die beperkt tot 
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zaken als dictie, compositie, ritme en dergelijke. Uiteindelijk doel van de 
groep was de opvoering van een collage van teksten, muziek en beweging onder 
de titel fuTAALiteiten. 
Voor het VON-congres 1972 wordt het thema Taal en expressie door Meilof 
(1972) in een wat ruimer, ook theoretisch kader geplaatst: "ik vind ... dat 
je op school moet leren, dat de maatschappij waarin je leeft, niet per defi-
nitie de juiste is. Ik vind dat je op school moet leren, hoe groot de tegen-
stellingen zijn tussen rijk en arm, tussen kanshebbers en kanslozen. Ik vind 
dat je op school een visie moet krijgen op alles wat er aan de samenleving 
schort en welke oplossingen er mogelijk zijn. Maar tegelijk wil ik, dat de 
school mensen aflevert die die nieuwe maatschappij kunnen gaan bevolken. 
Mensen die de problemen herkennen, die er een beetje flexibel tegenaan kunnen 
gaan, zichzelf een beetje kritisch kunnen toetsen, in staat zijn tot een re-
delijke kommunikatie. Kortom: de school moet kreatieve mensen afleveren, an-
ders komt die nieuwe maatschappij er nooit" (a.w., 48). Het spel is derhalve 
voor het (moedertaal)onderwijs van centraal belang. In de lijn van deze ont-
wikkeling komt ook Levende Talen in 1973 met een themanummer Dramatische 
werkvormen in het onderwijs (1973/298) met bijdragen van onder anderen Van 
Lint (1973) en Van Dam (1973). Hierin wordt onderscheid gemaakt tussen drama 
als cultuurverschijnsel en dramatische werkvormen. Deze laatste bieden mo-
gelijkheden als apart vak binnen schoolverband en als pedagogisch en 
didactisch hulpmiddel in verschillende schoolvakken. Vooral voor het vak Ne-
derlands worden dramatische werkvormen van belang geacht als onderwijsdoel 
op zichzelf maar tegelijkertijd kunnen ze ook in dienst staan van de ver-
schillende onderdelen van het vak, "zeker als dat opgevat wordt als moeder-
taalonderwijs en taalvaardigheidsonderwijs, zoals tegenwoordig gelukkig hoe 
langer hoe meer gebeurt" (Van Lint 1973, 234). 
Dat drama primair een werkvorm is, een middel om iets anders mee te bereiken, 
wordt betoogd door De Vroomen (1980). Dat drama een werkvorm is, houdt in dat 
het voor zeer uiteenlopende doelstellingen kan worden aangewend. Het gebruik 
van drama in de Nederlandse les leidt met andere woorden niet tot een bepaald 
type moedertaalonderwijs. Volgens De Vroomen is het wel zo, "dat de moge-
lijkheden van drama in de klas bij het ene type onderwijs groter zijn dan bij 
het andere. Als het taalbeheersingsonderwijs ... zich beperkt tot grammati-
ca, spelling, stijl, teksten met vragen en af en toe een opstel, dan liggen 
er voor het gebruik van dramatische werkvormen nauwelijks mogelijkheden. De 
laatste jaren is er in de vakdidactische literatuur m.b.t. het moedertaal-
onderwijs gepleit voor een fundamentele vernieuwing van het moedertaalonder-
wijs. Een centraal begrip in veel betogen is het begrip communicatie. Het 
onderwijs zou zich niet zozeer bezig moeten houden met deelfacetten, zoals 
het leren van vreemde woorden, uitdrukkingen, voorzetsels enz., maar zou de 
taaltotaliteit intact moeten laten. Volgens deze theorie mag er geen gap zijn 
tussen de moedertaalles en de talige werkelijkheid buiten die les. Om de 
kloof tussen het onderwijs en het echte leven te dichten moeten er in de moe-
dertaalles echte taalgebruikssituaties gecreëerd worden. Schriftelijke en 
mondelinge communicatie moeten in een sfeer van echte interactie geleerd 
worden" (a.w., 266). Een methode nu, aldus De Vroomen, om de complexiteit en 
de pluriformiteit van het volle leven de klas in te halen in echte taalge-
bruikssituaties, is gebruik te maken van dramatische werkvormen. 
Taalonderwijs in projectvorm/thematisch taalonderwijs 
Evenals creatief taalonderwijs wordt ook taalonderwijs in projectvorm al 
vroeg in de kolommen van Hoer en Levende Talen bepleit. "Het idee dat leer-
lingen het best leren spreken, schrijven, luisteren en lezen indien ze dit 
oefenen in het kader van projectwerk, is voor Nederland niet geheel nieuw", 
constateert Ten Brinke. (1971, 73) met een verwijzing naar Evers (1971a), als 
hij in Hoer een bespreking levert van Flower (1966). Onder een project ver-
staat hij in dat verband een onderwijsvorm waarbij: "a. de activiteiten zich 
allemaal afspelen rondom één thema; b. er door de klas sterk wordt samenge-
werkt om tot een goed resultaat te komen" (a.w., 73). Als voordelen van een 
combinatie van taalvaardigheidsonderwijs en projectwerk noemt hij "dat de 
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leerlingen hierbij gemotiveerd zijn om zich zo goed mogelijk uit te drukken, 
en teksten zo goed mogelijk te lezen of ernaar te luisteren" (a.w., 73). In 
1975 wijdt de VON een stroom van haar jaarlijkse congres aan projectonder-
wijs. Uit het verslag van die bijeenkomst komt duidelijk naar voren dat in de 
optiek van de deelnemers projectonderwijs alles te maken heeft met 
emancipatorisch onderwijs (Ophof 1975). De twee belangrijkste aspecten van 
emancipatorisch onderwijs, te weten het "maatschappij-kritische aspect" en 
"de bewustwording van eigen mogelijkheden en behoeften" vallen samen met de 
twee hoofdkenmerken van projectonderwijs, te weten "het leren kennen en ana-
lyseren van de wereld en de positie van jezelf en anderen daarin" en "medebe-
paling van doelen en werkvormen door leerlingen" (a.w., 186). Essentieel voor 
emancipatorisch projectonderwijs zijn de aan een voortdurende reflectie 
onderworpen en uiteindelijk tot bewuste handelingsvaardigheid leidende in-
teractieprocessen die het constitueren. Gezien de centrale positie van de 
taal in dit geheel is het de specifieke taak van het moedertaalonderwijs deze 
interactie- en communicatieprocessen met als uitgangspunt Hymes' theorie van 
de communicatieve competence te bespreken: "De leerlingen analyseren dan in 
hoeverre zij in staat waren hun taal adequaat te gebruiken, ze proberen er-
achter te komen waardoor de communicatie niet altijd optimaal verliep en zij 
zoeken naar middelen om desgewenst de communicatie te verbeteren' (a.w., 
192). Een relatie tussen moedertaalonderwijs in projecten en emancipatorisch 
moedertaalonderwijs wordt ook gelegd door Eimers (1975 en 1976). "Het onder-
wijs in de moedertaal laat zich niet van vandaag op morgen veranderen" 
concludeert Eimers (1975) op basis van een beschouwing over vernieuwingspo-
gingen in het Westduitse taalonderwijs, "maar de vernieuwing gaat wel door en 
is volgens mij gelegen in situatief moedertaalonderwijs. Dat is projekt-
onderwijs waarvan doel, leerinhouden en werkvormen gekozen worden door 
leraar en leerlingen n.a.v. hun actuele situatie en waarin functioneel taal-
gebruik een middel is tot het oplossen van problemen, het opkomen voor be-
langen, het doorvoeren van veranderingen, kortom het bereiken van konkrete 
werkdoelen" (a.w., 8). De suggesties voor projectmatig taalonderwijs in 
Eimers (1976) zijn gebaseerd op de overtuiging dat taalonderwijs communica-
tie-onderwijs is (of zou moeten zijn) en dat je communiceren alleen kunt le-
ren door het veel, in veelsoortige situaties en met een concreet doel voor 
ogen te doen. Dat groepswerk voor communicatief georiënteerd en projectmatig 
ingericht moedertaalonderwijs onmisbaar is, is de strekking van een 
themanummer van Moer (1977/6) over Groepswerk (zie bijvoorbeeld Hovens 1977 
en Schlebusch 1977). In zijn verslag van de stroom Projectonderwijs op het 
VON-congres 1977 vat Sturm (1977) de relatie tussen projectonderwijs, commu-
nicatie en taalvaardigheid nog eens als volgt samen: 'Taal als middel tot 
communicatie kan slechts geleerd worden, als er situaties zijn, waarin com-
municatie nodig is. Projectonderwijs biedt deze situaties aan. De leerlingen 
zijn voortdurend zelf aan het organiseren, vergaderen, beslissingen nemen, 
praten, luisteren, rapporten maken, instanties benaderen, enzovoort. Pro-
jectonderwijs brengt de noodzaak tot communicatie, waaraan iedereen actief 
deelneemt, met zich mee, en levert zo de motivatie tot het verbeteren van al-
lerlei soorten taalvaardigheid" (a.w., 68-69). 
Nauw verwant met taalonderwijs in projectvorm en emancipatorisch taalonder-
wijs, en vaak beschouwd als een opstapje daarvoor, is thematisch taalonder-
wijs. Thematisch taalonderwijs is een van de uitgangspunten van het beleid 
van de VON. In thematisch taalonderwijs wordt gewerkt met inhouden die door 
de leerlingen zinvol gevonden worden. Daarbij is sprake van echte communica-
tie en echte communicatiedoelen. In thematisch taalonderwijs functioneren 
communicatieve vaardigheden als middel, en niet als doel op zich (Beleidsnota 
VON 1977). In Kliphuis (1979) wordt uitgebreid ingegaan op de activiteiten 
binnen de Stroom Thematisch Taalonderwijs op het VON-congres 1979. In aan-
sluiting bij het Raamplan (1977) en bij publikaties en activiteiten van de 
Anne Frankstichting krijgt vooral de maatschappelijke situatie van de leer-
lingen als uitgangspunt van thematisch taalonderwijs de nodige aandacht. In 
dat verband worden zowel vormen van thematisch taalonderwijs die binnen de 
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kaders van het moedertaalonderwijs blijven als vormen die samenwerking 
zoeken met andere vakken aan de orde gesteld. 
2.2.4 Samenvatting 
In par. 2.2.0 werd al betoogd, dat ttoer en Levende Talen een belangrijke rol 
gespeeld hebben in (het denken en de discussie over) de vernieuwing van het 
onderwijs Nederlands in het afgelopen decennium. De oprichting van de VON en 
de mede daardoor veroorzaakte koerswijziging van vooral de Sectie Nederlands 
van de VLLT, de opvattingen die in beide verenigingen leefden, de manier 
waarop ze door publikaties, VON-conferenties, DCN-studiebijeenkomsten, dis-
cussiestukken en beleidsnota's het denken en de discussie over grammatica en 
communicatie in het onderwijs Nederlands hebben gevolgd, gestimuleerd en me-
de richtinggegeven, dat alles is in het voorgaande uitvoerig gedocumenteerd. 
Dat praktijkmensen en theoretici mede daardoor werden geprikkeld om na te 
denken over de vorm, de inhoud en de doelstellingen van het onderwijs Neder-
lands, ermee te experimenteren en van die activiteiten verslag te doen, ook 
daarvan vormen de hiervoor besproken artikelen uit Moer en Levende Talen on-
zes inziens een duidelijke illustratie. 
Uit de besproken jaargangen van beide tijdschriften blijkt verder, dat, naast 
de invloed die ze zelf gehad hebben ook een aantal andere ontwikkelingen uit 
het begin van de jaren zeventig in de verandering en vernieuwing van het 
onderwijs Nederlands een (belangrijke) rol gespeeld heeft. Voordat we der-
halve op basis van de hiervoor gepresenteerde gegevens een antwoord proberen 
te formuleren op de in par. 2.0 ten aanzien van de documentenanalyse gestelde 
vragen, gaan we hier eerst, nog steeds op basis van artikelen uit Hoer en 
Levende Talen op deze ontwikkelingen kort in. 
Als eerste ontwikkeling kan de opkomst van de vakdidactiek Nederlands genoemd 
worden. Die wordt vooral weerspiegeld in het verschijnen van een aantal be-
langrijke didactische handboeken waarvan er met name twee in Hoer en Levende 
Talen de nodige aandacht krijgen. Het betreft Ten Brinke (1976) en Griffioen 
(1975b). Het tijdperk van de Didactische handleiding voor de leraar in de 
moedertaal (Van Dis 1962), die vanaf 1962 vijf herdrukken beleefde en jaren-
lang gold als DE Handleiding, is voorbij. Aan de hand van de vraag 'Waarom 
gebruikt U 'Van Dis' wel/niet?' wordt het boek in Enquête (1976) door ver-
schillende vakdidactici als, gezien de feitelijke stand van zaken in het 
onderwijs Nederlands, verouderd en achterhaald getypeerd en als voornamelijk 
nog geschikt om je kritisch tegen af te zetten: "Dit boek van vóór de VON met 
zijn bibliografie die teruggaat tot 1893 verwijst vooral naar het taalonder-
wijs zoals het was" (a.w., 85). 
In 1975 verschijnt het door Welschen (1980, 4) als "eerste vakdidactische 
'magnum opus' - nieuwe stijl" getypeerde Zeggen-schap. Grondslagen en een 
uitwerking van een didactiek van het Nederlands in het voortgezet onderwijs 
(Griffioen 1975b). "Het boek verwierf", aldus Welschen (1980, 5), "in korte 
tijd een monopoliepositie. Griffioen werd de stem van de vakdidactiek in de 
zeventiger jaren." 
Ravens loot (1976) geeft een beknopt inhoudsoverzicht en een positieve be-
spreking van Zeggen-schap en citeert daarbij de door Griffioen geformuleerde 
doelstelling van het onderwijs Nederlands: "De leerling is gemotiveerd in al-
lerlei situaties zijn moedertaal te gebruiken om te ervaren, ervaringen te 
ordenen, te interpreteren, te evalueren en te internaliseren in en door be-
trekkingen met andere taalgebruikers" (a.w., 97; zie Griffioen 1975b, 30). 
Dat Griffioen wat de doelen en inhouden van het onderwijs Nederlands betreft 
meer gericht is op communicatie dan op de universitair beoefende 
Neerlandistiek, bestempelt Ravensloot als weliswaar niet nieuw, maar wel 
nuttig. Wel nieuw in een boek dat zich bezighoudt met een didactiek van het 
Nederlands, is volgens hem "de aandacht voor sociolinguïstiek en pragmatiek, 
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ofwel de aandacht die de taalgebruiker en zijn situatie krijgen, meer dan het 
los van de taalgebruikende personen bestaande taalsysteem " (a w , 97) 
Ook de uitgebreide aandacht voor het taalgebruik van leraren en leerlingen in 
verband met beider achtergrond wordt in dit verband toegejuicht Griffioens 
gerichtheid op communicatie in het moedertaalonderwijs wordt op praktisch 
niveau vooral duidelijk in de hoofdstukken waar zijn didactiek een uitwerking 
bevat voor de vier taalvaardigheden bij produktief en receptief-mondeling 
en bij produktief-schnftelijk taalgebruik wordt uitgegaan van in het onder-
wijs te creëren complete communicatieve situaties als meest ideale voedings-
bodem voor het leren gebruiken van de moedertaal In een zodanige opvatting 
van onderwijs Nederlands is geen plaats voor geïsoleerd onderwijs in het tra-
ditionele ontleden en woordbenoemen 
Een en ander is voor Van Doorn & Maas (1975, 72), in een over het algemeen ne-
gatieve bespreking, aanleiding Griffioens didactiek te bestempelen als m 
feite "een didactiek van de communicatietrainingen in het voortgezet onder-
wijs" die onvoldoende verband houdt met ontwikkelingen m de Neerlandistiek 
als zodanig Griffioen (1976) reageert hierop met de constatering dat zijns 
inziens de Neerlandistiek tekort schiet ten opzichte van het moedertaal-
onderwijs, terwijl dat toch bij uitstek het terrein is waaraan zij haar best-
aansrecht ontleent De uitgebreide aandacht voor aspecten van 
taalgebruikswetenschap in zijn boek motiveert Griffioen met een verwijzing 
naar het in de bagage van de meeste moedertaalleraren nog ontbreken van ken-
nis op dit gebied "Sinds 1969 figureert taalbeheersing in het Academisch 
Statuut als onderdeel van de studie Nederlands en het valt te verwachten, dat 
dit onderdeel aan de meeste universiteiten naast taal- en letterkunde afstu-
deerrichting wordt Daarmee vullen we m ι een leemte op die bestaat sinds de 
neo-linguistische school de overhand kreeg op Taal en Letteren De aandacht 
voor taalgebruik keert terug Het ziet ernaar uit, dat pragma- en 
sociolinguïstiek het kader voor de bestudering van taalgebruik zullen le-
veren, maar op dit moment bevinden deze beide takken van de linguïstiek ¿ich 
nog niet in een fase dat ze het moedertaalonderwijs veel kunnen bieden Ik 
hoop en verwacht, dat veel van wat in mijn boek voorkomt achteraf socio- en 
pragmalinguistisch verantwoord kan worden' (Griffioen 1976, 146-147) 
Veel minder inhoudelijk toegespitst op het onderwijs Nederlands dan 
Griffioen (1975) is The complete mother-tongue curriculum (Ten Brinke 1976) 
Door zowel De Bakker (1975) als Vergeer (1976) wordt genoemd boek in Moer po-
sitief beoordeeld Niet als een boek waar je direct praktische lessuggesties 
in zult vinden maar vooral als een methode, een systeem waarmee je je onder-
wijs op een aantal dimensies kunt analyseren en eventueel herinnchten De 
centrale en voor goed onderwijs voorwaardelijke dimensie daarbij is de vraag 
of het onderwijs normaal-functioneel is Ten aanzien van de overige dimen-
sies is sprake van m zowel positieve als negatieve z m legitieme keuzes De 
positie van Zeggen-schap werd door Ten Brinkes handboek niet aangetast In de 
tweede druk, met nu als titel Zeggenschap, is de notie normale functionali-
teit probleemloos verwerkt (Griffioen & Damsma 1978) 
Op de valreep van de beschreven periode verschijnt tloedertaaldidactiek, het 
didactische handboek van de Leidse Werkgroep tloedertaaldidactiek (1980) Dat 
we dit boek hier toch even aanstippen, is, omdat het "normale functionali-
teit" en "communicatie-onderwijs" als uitgangspunten kiest Normale func-
tionaliteit wordt daarbij in tloedertaaldidactiek zelfs bestempeld als "een 
minimumvoorwaarde voor zinvol raoedertaaloderwijs" (a w , 23), en een commu-
nicatie-onderwijs-aanpak betekent "doen In complete communicatieve situa-
ties, gevolgd door reflectie op het doen, eventueel gevolgd door 
deelvaardigheidstrainmg" (a w , 26) 
Door deze uitgangspunten, het jaar van verschijnen en de "bloem-
lezing''-аапрак van het boek - heel wat van de m het voorgaande behandelde 
artikelen zijn in de bibliografie ervan te vinden - heeft tloedertaaldidactiek 
een beetje het karakter van een monument, opgericht ter herinnering aan en 
als boekstaving van de verandering en vernieuwing van het onderwijs Neder­
lands in de jaren zeventig 
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Een enkel woord willen we hier nog wijden aan het ook in voorgaande para-
grafen al herhaaldelijk genoemde begrip normaal-functioneel moedertaalonder-
wijs De notie normale functionaliteit heeft in de discussie over (de 
didactiek van) het onderwijs Nederlands in het afgelopen decennium een niet 
onbelangrijke rol gespeeld - en doet dat nog steeds (Ten Brinke 1983) Toch 
komt het begrip in Levende Talen pas in 1980 expliciet aan de orde Genoemd 
blad publiceert dan een uit 1977 daterende lezing van Ten Brinke voor stu-
denten en mentoren van de afdeling vakdidactiek Nederlands van de Rijksuni-
versiteit te litrecnt (Ten Brinke 1980) Het begrip normale functionaliteit 
wordt daarin als volgt toegelicht "Met de term normaal functioneel onder-
wijs wordt onderwijs bedoeld dat een normale functie heeft Naar ons oordeel 
is de normale functie van het onderwijs dat je er iets leert waar je iets aan 
hebt 'Er iets aan hebben' wordt vertaald in 'er iets van leren dat 
je naar eigen oordeel, a of op korte termijn praktisch kunt gebruiken, b of 
alleen maar boeiend vindt'" (Ten Brinke 1980. 741-742) In Hoer fcordt, met 
verwijzing naar Ten Brinke (1976 en 1980), een lans gebroken voor 'normale 
functionaliteit als criterium voor je onderwijs' door Bonset (1978) Zie ook 
Bonset (1979) en de discussie over de politieke (on)waarde van de notie nor-
male functionaliteit tussen Bonset (1980) en Van Calcar & Sturm (1980) In 
de beleidsplannen van de VON is normale functionaliteit, veelal in een adem 
genoemd met communicatie-onderwijs, vanaf 1977 een door de jaren heen steeds 
opnieuw terugkerend beginsel Voorbeelden van normaal-functioneel onderwijs 
Nederlands in de praktijk zijn de verslagen van Erne & Ten Brinke (1974) en 
Miedema-Dekkers & Schut (1980), beide op het gebied van het literatuuronder-
wijs 
Een tweede factor die een belangrijke rol heeft gespeeld, is de zogenaamde 
Nascholing Nederlands Over de rol van de, in het begin van de jaren zeventig 
door het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen opgezette, nascholings-
cursussen voor Neeilandici worden we geïnformeerd in een viertal, door na-
scholmgsdocenten (van de "tweede generatie") geschreven, Levende 
TaJen-artikelen Onder de titel 'De nascholing (Nederlands) in een stroom-
versnelling' lichten Nielen & Mooijman (1978 en 1979) een aantal kernpunten 
toe die in de loop van de jaren de basis zijn gaan vormen van de nascholmgs-
filosofie Conform het Nascholingsplan 1978-1979 van het Ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen (1978) waarin gesteld wordt dat het primair de 
ontwikkelingen in het moedertaalonderwijs zelf zijn die een nascholingsbe-
hoefte scheppen, wordt de nascholing door Nielen & Mooijman (1978) expliciet 
opgevat als vernieuwingsinstantie "Wat de vakkennis betreft legt de na-
scholing de nadruk op taalvaardigheid, op communicatie, op taal als interes-
sant verschijnsel Spreken, luisteren, herschrijven, aanpak van 
massamedia als krant en televisie, dat zijn onderwerpen waar heel veel be-
langstelling voor is in onze cursussen Onze didactische positiebepaling 
hangt met deze onderwerpen samen Taalvaardigheid is een doe-vak Taalonder-
wijs geven is taal laten gebruiken en naar de taal (van anderen) luisteren en 
kijken Onderwijskundig kunnen we weinig anders doen dan leerlinggericht 
onderwijs propageren Immers, als leerlingen taalvaardig moeten worden, dan 
moeten ze veel taal gebruiken Dat zullen ze alleen maar doen als ze daarvoor 
gemotiveerd zijn Dat betekent dat de inhoud van de lessen moet aan-
sluiten bij de ervaringen en de gevoelens van de leerlingen" (a w , 529) Dat 
de Nascholing inderdaad als vernieuwingsinstantie werkt, wordt geïllustreerd 
door de constatering dat aan drie belangrijke veranderingen inhoudelijk veel 
aandacht werd besteed Het betreft Gericht Schrijven, Thematisch Taalonder-
wijs en Normaal-Functioneel Onderwijs Wat deze drie ontwikkelingen ver-
enigt, aldus Nielen & Mooijman (1979), "is dat ze alledrie uitgaan van de 
opvatting dat taal altijd ergens over gaat, dat dus bij het moedertaalonder-
wijs de inhoud voorop moet staan" (a w , 585) De inhoud van de cursussen van 
de Nascholing Nederlands gedurende de tien jaar dat deze instantie in 1979 
bestaat, wordt nader geanalyseerd door Nielen (1979a) Zijn conclusie is dat 
vanuit een zich in de loop van de jaren ontwikkelende communicatieve visie op 
moedertaalonderwijs ook de inhoud van de Nascholing in deze zin is veranderd 
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In een door Nielen aangehaalde voorbereidingsbrief ten behoeve van de Na-
scholing uit 1966 is sprake van een accent op: "1 produktieve schriftelijke 
en mondelinge taalvaardigheid; 2 de behandeling van goede lectuur en 3 even-
tueel op het terrein van de dramatische expressie" (a.w., 342). In een in-
lichtingenstencil voor de Nascholing van 1970-1971 is dat als volgt uitge-
werkt: "ie wat de mondelinge en schriftelijke taalvaardigheid betreft: 
discussietechniek; samenvattingen maken; rapporteren; en verdieping van in-
zicht in het functioneren van de taal: o.a. leesbaarheidsonderzoek. 2e in-
terpretatie van moderne literatuur. 3e lessen vrij dramatisch spel, en 4e ... 
kennismaking met nieuwe theorieën op het gebied van de grammatica" (a.w., 
342). In 1972-1973 volgt een herformulering van inhoud en doel van de Na-
scholing: "De cursisten laten kennis maken met hedendaagse ontwikkelingen en 
opvattingen in het moedertaalonderwijs; ze helpen 'probleem-gevoelig' te 
worden; ze moderne werkvormen laten ervaren en ze mogelijkheden tonen voor 
een beweeglijke didactiek" (a.w., 342). De stellingnatne van de nascholers, 
zoals die uit deze formulering spreekt (de grammatica is verdwenen, de 
didactiek ingevoerd) steunt in belangrijke mate op Whitehead (1966). De Na-
scholing heeft het vak "omgebogen van de taalbeschouwelijke richting naar 
moedertaalonderwijs: dat wil zeggen tot vak, waarin de oefening van 
communicatieve vaardigheden hoofddoel is" (Nielen 1979a, 342). Van 1973-1974 
tot 1976 is de doelstelling van de Nascholing als volgt: "a De cursisten die 
kennis en vaardigheden verschaffen die ze volgens hedendaagse inzichten aan 
hun leerlingen moeten kunnen overdragen; (met name op het gebied van taalbe-
heersing) b eveneens die ze nodig hebben om hun leerlingen te helpen bij het 
proces van groeiende taalbeheersing" (a.w., 342). Deze doelstelling wordt 
vanaf 1977-1978 nog uitgebreid met de volgende toevoeging: "De Nascholing Ne-
derlands beschouwt als hoofddoelstelling van het onderwijs in de moedertaal: 
de leerling leren zijn taal zo te beheersen in contacten met anderen, dat hij 
mede daardoor zijn eigen rol in de samenleving kan spelen en die van anderen 
begrijpen, interpreteren en op waarde schatten (a.w., 343). 
Bij deze ontwikkeling stelt Nielen de vraag of hier sprake is van voortwoe-
kerend hobbyisme, of dat er in de werkelijkheid gegronde impulsen achter 
zitten. We laten het antwoord dat hij zelf geeft in extenso volgen: "Naar 
mijn opvatting zijn er de laatste jaren een aantal visies op moedertaalonder-
wijs in ontwikkeling - ik noem naast de boeken van Ten Brinke en Griffioen 
drie grote landelijke Projekten als: Thematisch Taalonderwijs Gericht 
Schrijven, en een aantal stimuleringsprojekten als het IPA die alle met el-
kaar gemeen hebben dat taalvaardigheid slechts kan worden geleerd als de 
leerling betrokken is bij de inhoud van de taalvormen. Met het binnenhalen 
van de inhoud van de taal, dat is: de werkelijkheid, de problemen, de 
spanningen en tegenstellingen van meningen en gevoelens, verdwijnt het vak 
Nederlands naar de achtergrond. De Neerlandicus - de deskudige in taalbe-
schouwing en literatuur - maakt plaats voor de communicatiedeskundige ... de 
begeleider en stuwer in de doolhof van het menselijk taalverkeer' (Nielen 
1979a, 343). 
Op de derde plaats wijzen we op de oprichting van het Centraal Instituut voor 
Toetsontwikkeling in 1968. Dit is voor ons vooral van belang door de vaak 
kritische reacties die activiteiten en artikelen van CITO-medewerkers in 
Hoer en Levende Talen tot gevolg hadden. Mede de door het CITO ontwikkelde 
objectieve toetsen voor de verschillende vormen van taalvaardigheid waren 
aanleiding tot een verdieping van de discussie over de inrichting van 
communicatief georiënteerd onderwijs Nederlands en de toetsbaarheid van met 
name communicatieve aspecten van taalvaardigheid. Manifestaties van deze 
discussie zijn in het voorafgaande vooral in par. 2.2.3.2 aan de orde ge-
weest. Hier kan derhalve verder worden volstaan met de constatering dat de 
discussie over de ontwikkeling van het onderwijs Nederlands in een meer 
communicatieve richting, ondanks de prikkelende rol die het CITO zeker ge-
speeld heeft, eerder ondanks dan dankzij datzelfde CITO lijkt te hebben 
plaatsgevonden. 
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Op een heel andere manier dan het CITO, heeft de in 1974 door de Minister van 
Onderwijs en Wetenschappen geïnstalleerde Commissie Modernisering Moeder-
taalonderwijs (CMM), de latere Adviescommissie voor de Leerplanontwik-
keling-Moedertaal i.o. (ACLO-M) in de discussie over het onderwijs 
Nederlands in de jaren zeventig een grote rol gespeeld. Bij de voorbereiding 
van de CMM waren zowel de VLLT als de VON betrokken. De Sectie Nederlands van 
de VLLT had zich al eerder voorstander getoond van de instelling van een Com-
missie Modernisering Leerplan Nederlands (Griffioen & Riemens-Feteris 1971) 
en juichte de installatie van de CMM dan ook van harte toe. De VON stelde 
zich, bevreesd voor oncontroleerbare leerplanontwikkeling van bovenaf, aan-
vankelijk afwijzend op en bleef de CMM na haar installatie ook kritisch 
volgen (Van den Heuvel 1977). De door de CMM geïnitieerde activiteiten en 
door publikaties aangezwengelde discussies hebben in zowel Moer als Levende 
Talen door de jaren heen steeds alle aandacht gekregen. Opmerkelijk hierbij 
is dat dit in met name Moer met de meeste instemming gebeurt. We noemen de 
discussie rond het door de CMM (1977) uitgebrachte Advies over bet eindexamen 
Nederlands (zie bijvoorbeeld Smits 1977), de schooltaal/thuistaal-discussie 
en de daarop volgende reacties en discussies, het pleidooi voor als taalvaar-
digheidsonderwijs opgevat taalbeschouwingsonderwijs, de tot Gericht 
Schrijven leidende ontwikkeling van de steldidactiek en de uiteindelijk in 
het project Werken met boeken resulterende discussie over het literatuur-
onderwijs. 
Een en ander is in het voorgaande, met name in par. 2.2.2 en 2.2.3, aan de or-
de geweest. De discussie over de verandering en vernieuwing van het onderwijs 
Nederlands zoals tot uitdrukking komend in Moer en Levende Talen zou er zon-
der de inbreng van de CMM wat inhoud én bereik betreft, heel anders hebben 
uitgezien. 
De discussie over vernieuwing van het onderwijs Nederlands vond met name 
weerklank op de in 1971 gestarte Nieuwe Lerarenopleiding (NLO), die veel meer 
dan al bestaande opleidingsinstituten voor leraren in het voortgezet onder-
wijs gericht was op de didactische aspecten en de concrete lespraktijk van 
het onderwijs zelf. Aan de NLO als zodanig wordt uitgebreid aandacht besteed 
in Levende Talen (1975/310; zie Batelaan & Hawinkels 1975) en de ver-
schillende instellingen komen (ook) uitgebreid aan de orde in het 
Woer-themanummer (1974/1) over taalbeheersing (Bonset & Verweij 1974). Uit 
beide publikaties komt naar voren dat althans op papier 'Onderwijsver-
nieuwing en de nieuwe lerarenopleiding' (Westra 1976) begrippen zijn die niet 
erg ver van elkaar liggen. 
In het voorgaande hebben we zoveel mogelijk Moer en Levende Talen zelf aan 
het woord gelaten. Dat leidde tot een zeer uitgebreid en veelomvattend maar 
tegelijkertijd ook zeer gedetailleerd beeld van tien jaar discussie en acti-
viteit met betrekking tot het onderwijs Nederlands. De algemene lijn daarin 
heeft zich onzes inziens in het voorgaande duidelijk afgetekend. Over de op 
basis van de gegeven beschrijving nog te beantwoorden onderzoeksvragen kun-
nen we derhalve kort zijn. 
1 De besproken bijdragen uit Moer en Levende Talen vormen een evidente illus-
tratie van het feit, dat in ieder geval de retoriek maar tot op zekere hoogte 
ook de praktijk van het onderwijs Nederlands in het afgelopen decennium een 
verandering ondergaat, die getypeerd kan worden als meer gericht op 
communicatieve en minder gericht op formeel-grammaticale aspecten van taal-
vaardigheid. In het beleid van de VON en de Sectie Nederlands van de VLLT, de 
in Moer en Levende Talen gepubliceerde theoretische bijdragen en gevoerde 
discussies én de opgenomen praktijkverslagen wordt een onderwijs Nederlands 
ten tonele gevoerd dat wordt opgevat als communicatie-onderwijs, gegeven 
door een als communicatiedeskundige bestempelde leraar Nederlands, en 
leidend tot communicatieve competentie. Dit geldt, globaal gesproken, niet 
alleen voor de in par. 2.2.3.1 behandelde artikelen over het onderwijs Neder-
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lands in het algemeen, maar ook voor de meer specifiek op vakonderdelen ge-
richte in par 2 2 3 2, en zelfs voor de primair aan het grammatica-onderwijs 
gewijde bijdragen m par 2 2 
Als het gaat om veranderingen ten aanzien van grammatica-onderwijs weerspie-
gelen i/oer en Levende Telen, vooral wat het grammatica-onderwijs in traditio-
nele zin betreft, over het algemeen een zeer kritische of zelfs expliciet 
negatieve stellmgname Bij de zinvolheid en het nut van het traditionele 
ontleden worden in toenemende mate vraagtekens geplaatst Voor zover er aan 
grammatica m positieve zin aandacht wordt besteed, gebeurt dat vooral in 
termen van de theoretische fundering en praktische uitwerking van het begrip 
taalbeschouwing als alternatief voor het traditionele grammatica-onderwijs 
Andersoortige alternatieven voor dit onderwijs ontmoeten vooral kritiek en 
weerstand, nauwelijks instemming 
Bijdragen die betrekking hebben op dit meer communicatief en minder 
grammaticaal georiënteerde onderwijs Nederlands m de praktijk zijn overi-
gens in zowel Hoer als Levende Talen duidelijk m de minderheid Dat betekent 
niet per definitie dat zo'n praktijk niet bestaat Het onderstreept wel het 
in hoofdstuk 1 gemaakte voorbehoud dat de uitgevoerde documentenanalyse, ze-
ker in het onderhavige geval, vooral weergeeft hoe het onderwijs Nederlands 
er volgens (de auteurs in) Hoer en Levende Talen idealiter uit zou moeten 
zien, en niet per se hoe het er de facto m dat onderwijs aan toe gaat 
2 De discussie zoals die in Hoer en Levende Talen gevoerd wordt over gramma-
tica- en communicatie-onderwijs staat duidelijk onder invloed van inzichten 
uit de taalwetenschap De relatie tussen (gewenste en ongewenste) veran-
deringen in het onderwijs Nederlands en de taalwetenschappelijke inspiratie-
bronnen daarvan wordt bovendien m een aantal gevallen expliciet gelegd Het 
duidelijkst is dit ten aanzien van de relatie tussen de (wenselijk geachte) 
communicatieve wending m het onderwijs Nederlands enerzijds en de 
sociolinguïstiek, de pragmatiek en de taalbeheersing anderzijds De manier 
waarop en de bewoordingen waarin in de zeventiger jaren m Hoer en Levende 
Talen gepleit wordt voor communicatie-onderwijs dragen de evidente sporen 
van een meer of minder grondige, vaak kritische kennisname van inzichten uit 
genoemde taalwetenschappelijke disciplines 
Voor zover er in de tijdschriften sprake is van ander dan traditioneel gram-
matica-onderwijs, is de relatie met de transformationeel-generatieve 
grammaticawetenschap duidelijk Bijdragen van deze strekking zijn echter 
weinig talrijk De belangrijkste verandering die met betrekking tot het gram-
matica-onderwijs in Hoer en Levende Talen wordt weerspiegeld is de (wenselijk 
geachte) overgang van grammatica-onderwijs (in traditionele of 
transformationeel-generatieve zin) naar taalbeschouwingsonderwijs En wat 
dat laatste betreft lijkt er eerder sprake van een taalgebruiksweten-
schappelijke dan van een grammaticawetenschappelijke geinspireerdheid 
Overigens worden er door verschillende auteurs vraagtekens geplaatst bij de 
taalwetenschappelijke geschooldheid van leraren Nederlands 
3 Voor zover er in Hoer en Levende Talen al expliciet een relatie gelegd 
wordt tussen voorgestane of geconstateerde veranderingen in het onderwijs 
Nederlands en maatschappelijke veranderingen, is dat er over het algemeen 
niet een van oorzaak en gevolg m de door ons bedoelde zin Ook m Hoer en 
Levende Talen komen we wel auteurs tegen die gewag maken van onder invloed 
van maatschappelijke veranderingen en een toenemende democratisering aan het 
onderwijs (Nederlands) gestelde eisen, bijvoorbeeld op het gebied van de 
taalbeheersing, maar de teneur in de besproken artikelen is over het algemeen 
een andere Het lijkt erop dat de inhoudelijke en didactische vernieuwing van 
het onderwijs Nederlands in communicatieve zin in ííoer en Levende Talen veel-
eer verondersteld worden een bijdrage te kunnen leveren tot maatschappelijke 
veranderingen dan daar mede een gevolg van te zijn Vooral in de aangehaalde 
beleidsnota's komt dat duidelijk tot uitdrukking Het onderwijs Nederlands 
wordt daarin onder andere beschouwd als een hefboom voor het aanzwengelen en 
effectueren van maatschappelijke veranderingen m emancipatoire zin, voor 
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het bereiken van een nieuwe maatschappij. Het wordt bovendien geacht de 
mensen af te leveren die, om hier Meilof (1972, 48) nog een keer aan te halen, 
"die nieuwe maatschappij kunnen gaan bevolken ... die er een beetje flexibel 
tegenaan kunnen gaan ... in staat zijn tot redelijke communicatie; ... an-
ders komt die nieuwe maatschappij er nooit." 
2.3 GRAMMATICA EN COMUNICATI E IN EMPIRISCH ONDERZOEK 
2.3.0 Inleiding 
Als derde bron voor de in dit hoofdstuk beoogde beschrijving van veran-
deringen in het onderwijs Nederlands met betrekking tot grammatica- en commu-
nicatie-onderwijs worden hier enige gegevens gepresenteerd van empirisch 
onderzoek terzake. Dergelijk onderzoek is schaars. En voor zover het al spe-
cifiek gericht is op veranderingen in het onderwijs Nederlands, verkeert het 
bovendien nog in een beginstadium. Het gaat in het laatste geval vooral om 
vakdidactisch onderzoek. Resultaten daarvan zijn nog niet beschikbaar (zie 
Kroon & Sturm 1984b). Onderzoek met betrekking tot vakinhoudelijke aspecten 
van het onderwijs Nederlands in het algemeen is wat ruimer vertegenwoordigd. 
Het wordt vooral uitgevoerd door de Onderzoeksgroep Taalonderwijs van de 
Stichting Centrum voor Onderwijsonderzoek (SCO) en veelal gesubsidieerd door 
de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO). Het onderzoek van de SCO 
is geordend naar de onderwijskundige thema's Doelstellingenproblematiek, 
Leerstof en Didactiek en Evaluatie en Instrumentatie. Een inventarisatie van 
december 1983 maakt melding van 15 (recent afgesloten, lopende of voorbe-
reide) onderzoeken op het gebied van het onderwijs Nederlands (SCO 1983). 
Voor zover ze iets zeggen over (veranderingen in het onderwijs Nederlands wat 
betreft) grammatica- en communicatie-onderwijs, komen in par. 2.3.1 twee van 
die SCO-onderzoeken aan de orde. Het betreft het Empirisch doelstellingen-
onderzoek voor het moedertaalonderwijs (SVO-project 0295) en het project 
Evaluatie van het grammatica-, taalkunde- en taalbeschouwingsonderwijs 
(SVO-project 0412). 
We besluiten met enkele algemene opmerkingen en brengen daarbij het beeld van 
het onderwijs Nederlands dat het besproken onderzoek oplevert in verband met 
buitenlandse onderzoeksgegevens terzake (par. 2.3.2). 
2.3.1 'Empirisch doelstellingenonderzoek voor het moedertaalonderwijs' en 
'Het grammatica-ondemijs in Nederland' 
Bos (1978) is de eindrapportage van het Empirisch doelstellingenonderzoek 
voor het moedertaalonderwijs. Hoofddoel van dit in augustus 1973 (door toen 
nog het RITP) gestarte project, was het verkrijgen van een antwoord op de 
vraag, welke algemeen-wenselijke, zogenaamde communale doelen op het gebied 
van de moedertaal iedere Nederlander aan het eind van de leerplicht (door 
onderwijs) bereikt zou moeten hebben. Hiertoe vond op de eerste plaats een 
globale inventarisatie plaats van het doelstellingendomein door middel van 
interviews met taalkundigen, taaldidactici en leraren bij het lager en voort-
gezet onderwijs. Op basis van de verzamelde interviewgegevens werden discus-
sienota's opgesteld voor een aantal zogenaamde relevante respondentenpopula-
ties met daarin gestructureerde opsommingen van genoemde doelstellingen. 
Door discussie binnen en enquêtering van deze respondentenpopulaties zou een 
steeds specifiekere formulering van communale doelen bereikt moeten worden. 
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Hoewel het Doelstellingenonderzoek, om redenen waar we hier niet verder op in 
zullen gaan, niet kon worden gerealiseerd zoals het gepland was, heeft het 
toch een aantal resultaten opgeleverd die voor ons onderzoek van belang zijn. 
Het betreft dan met name de resultaten van genoemde deskundigeninterviews en, 
in relatie daarmee, de resultaten van de ondervraging van genoemde relevante 
respondentenpopulaties. 
De hoofdvragen in de deskundigeninterviews waren: "Wat vindt u, voor onder-
wijs aan alle leerplichtigen, de belangrijkste terreinen voor moedertaal-
onderwijs? Welke terreinen zijn van weinig of geen belang? Hoe deelt u die 
gebieden in? Hoe zou u willen nagaan of de belangrijkste doelstellingen 
worden bereikt? Welke ontwikkelingen verwacht u m.b.t. doelstellingen voor 
moedertaalonderwijs?" (a.w., 25). 
Verreweg de meeste deskundigen bleken een eensluidend oordeel te hebben over 
de belangrijkheid van de verschillende doelstellingengebieden: "Algemeen is 
men van mening dat de leerlingen vooral een bepaalde communicatieve vaar-
digheid moeten verwerven: men moet informatie zo onvervormd mogelijk kunnen 
opnemen, deze informatie kunnen verbinden met het kennisbestand dat aanwezig 
is en conclusies kunnen trekken" (a.w., 25). Binnen deze communicatieve vaar-
digheid noemt men in volgorde van belangrijkheid achtereenvolgens: de "mon-
delinge vaardigheden" (spreken/luisteren als twee-eenheid met als onderdeel 
daarvan het dramatisch aspect en nonverbale aspecten), het "communicatieve 
lezen" en het "communicatieve schrijven" (waarbij spelling als een be-
trekkelijk onbelangrijk onderdeel wordt aangemerkt). 
Ten aanzien van de grammatica zijn de meningen verdeeld. Men maakt onder-
scheid tussen traditionele grammatica enerzijds en een nog niet nauwkeurig 
omschreven vorm van taalbeschouwing anderzijds, welke laatste niet de 
schoolgrammatica omvat, maar wel een geheel van inzichten en vaardigheden, 
dat dienstbaar kan zijn aan de taalbeheersing. De opvattingen over traditio-
neel grammatica-onderwijs en taalbeschouwingsonderwijs worden door Bos 
(1978, 26) als volgt samengevat: "Over de traditionele schoolgrammatica is 
men het in grote lijnen eens: die is onbelangrijk en dient volgens de meeste 
respondenten geen communaal doel te zijn. Wel zien sommige respondenten het 
nut van bepaalde onderdelen dier grammatica en noemen enkelen zelfs het be-
lang van die grammatica als doel op zichzelf. Met betrekking tot taalbe-
schouwing zijn de meningen verdeeld. Sommige respondenten achten elke vorm 
van taalbeschouwing overbodig. De meesten echter noemen doelen, die als taal-
beschouwingsdoelen zouden kunnen worden gedefinieerd: leerlingen moeten 
"over taal kunnen nadenken", "inzicht hebben in verschillende soorten taal-
gebruik". Een enkele respondent bepleit de gelijkwaardigheid van deze "mo-
derne" taalbeschouwing en taalbeheersing. Beide zijn dienstbaar aan het 
hoofddoel: de verhoging van de communicatieve vaardigheid. Derhalve bepleit 
hij een vooraanstaande plaats voor deze taalbeschouwing." 
Terzijde zij hier opgemerkt, dat literatuuronderwijs aan leerplichtigen als 
een problematische zaak ervaren wordt: het heeft geen duidelijke functie ten 
dienste van de taalvaardigheid en heeft bij grote groepen uit de schoolbe-
volking ook principieel geen kans van slagen. Sommigen brengen literatuur-
onderwijs in verband met creatief lezen c.q. creatief schrijven, en noemen 
het kunnen hanteren van de taal omwille van het plezier dat men er in heeft 
een zinvol communaal doel. Volgens Bos (1978, 26) is echter wel "ieder het er 
over eens dat deze vaardigheden veel minder belangrijk zijn dan de 
communicatieve tegenhangers." 
De mening van de geïnterviewde deskundigen aangaande wenselijk te achten 
communale doelstellingen op het gebied van de moedertaal, werd vervolgens in 
de vorm van een enquête voorgelegd aan de ongeveer 800 lezers van het in het 
kader van het project regelmatig verspreide projectbulletin Moedertaalonder-
wijs voor iedereen: wat is het doel ervan? Het betreft hier vooral nauw bij 
het onderwijs betrokken mensen als leraren, vormingsleiders, inspecteurs, 
onderwijsbegeleiders en dergelijke. 
Een van de enquêtevragen bevatte tien doelstellingengebieden voor het onder-
wijs Nederlands. Gevraagd werd deze te rangschikken naar belangrijkheid met 
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behulp van de aanduidingen "zeer belangrijk" (zb), "belangrijk" (b), "weinig 
belangrijk" (wb) en "onbelangrijk" (o). 
De gemiddelde rangorde van de doelstellingengebieden over alle respondenten 
is weergegeven in tabel 2.3.1. 
Tabel 2.3.1: rangordening doelstellingengebieden voor onderwijs 
Nederlands naar Bos (1978, 29) (n=189) 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
gebied 
spreken/luisteren 
communicatief lezen 
luisteren (apart) 
communicatief schrijven 
spreken (apart) 
creatief lezen 
taalbeschouwing ('modern') 
creatief schrijven 
literatuur 
traditionele grammatica 
w 
zb 
zb 
zb/b 
b/zb 
b/zb 
b/wb 
wb/b 
wb/b 
b/ob 
ob/wb 
gbs 
(1.1) 
(1.3) 
(1.7) 
(1.8) 
(1.9) 
(2.3) 
(2.4) 
(2.6) 
(2.8) 
(3.5) 
1 
blanco 
5X 
6% 
23% 
4% 
21% 
8% 
12% 
10% 
12% 
8% 
In de tabel zijn behalve de rangordening (rang) ook de waardering (w: zb be-
tekent dat verreweg de meeste respondenten het gebied zeer belangrijk vinden; 
zb/b betekent dat verreweg de meesten het gebied zeer belangrijk of belang-
rijk vinden enz.), de gemiddelde belangrijkheidsscore (gbs: l=zb, 2=b, 3=wb 
en 4=ob) en het percentage blancostemmers (blanco) opgenomen. 
Uit de tabel blijkt, dat de mening van de projectbulletinlezers in grote 
lijnen wel overeenkomt met die van de geïnterviewde deskundigen: mondeling 
communicatieve doelstellingengebieden scoren hoog, de traditionele grammati-
ca scoort laag. 
Bij deze gegevens moet echter worden aangetekend, dat de respons op de 
enquête zeer laag was. Slechts 189 formulieren - nog geen kwart dus - werden 
geretourneerd. Bovendien kan er getwijfeld worden aan de representativiteit 
van de respons voor wat "men", dat wil zeggen "in principe elke 
geïnteresseerde Nederlander" (a.w., 3) over doelstellingen van het onderwijs 
Nederlands aan het einde van de leerplicht denkt. De indruk bestaat, aldus 
het rapport, dat met name meer specifiek geïnteresseerde lezers van het pro-
jectbulletin op de enquête gereageerd hebben. 
Na de hierboven beschreven activiteiten werd onder tijdsdruk op ver-
schillende punten van het onderzoek schaalverkleining toegepast: het pro-
jectvervolg werd opgezet in de vorm van negen exploratieve deelonderzoeken 
met beperkte probleemstellingen. 
Een van die onderzoeken betrof het grammatica-onderwijs. Aanvankelijk lag 
het niet in de bedoeling aan dit onderwerp in het kader van het Doel-
stel lingenonderzoek veel aandacht te besteden. Het onderzoek was tenslotte 
gericht op einddoelen: doelen die de schakel vormen tussen school en 
niet-school, en vaardigheden vertegenwoordigen die ook in niet-schoolse si-
tuaties van belang zijn. Grammatica leek in deze optiek meer als een gebied 
van intermediaire doelen opgevat te moeten worden. Bovendien wilde men voor-
komen dat het voorgenomen onderzoek zich, door meteen (in sterke mate) de 
aandacht te richten op grammatica-onderwijs, bij verschillende relevante 
respondentenpopulaties impopulair zou maken. In de loop van het project werd 
echter duidelijk, dat de traditionele schoolgramtnatica wel degelijk als een 
interessant en belangrijk onderzoeksgebied beschouwd moest worden. Dit met 
name omdat de schoolpraktijk de indruk wekt dat aan grammatica-onderwijs, 
hoewel er niet zoiets bestaat als een grammatica-eindexamen en grammati-
ca-onderwijs (in theorie) beschouwd wordt als een middel voor het bereiken 
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van taaidoelen met meer algemene of praktische betekenis, ook als zodanig be-
langrijke doelen worden toegeschreven. 
Een van de doelstellingen van het uitgevoerde deelonderzoek Grammati-
ca-onderwijs, was na te gaan wat leraren in het basis- en voortgezet onder-
wijs van de traditionele grammatica voor communaal onderwijs zouden willen 
handhaven en wat wellicht plaats zou kunnen maken voor andere, meer 
wenselijke doelen. Er werd in dit verband onder andere een lerarenenquete 
samengesteld. De enquête werd door slechts 88 van de 200 aangeschreven 
leraren ingevuld. In de enquête werd een hele reeks doelen voor zinsontleding 
aan de leraren ter beoordeling voorgelegd. Deze werden geïnventariseerd door 
middel van een inhoudsanalyse van grammatica-boekjes, taalmethodes en eind-
toetsen zinsontleding van basisonderwijs en brugklas. 
Als belangrijkste resultaat van de enquête kan worden aangehaald, dat in alle 
lerarengroepen (basisonderwijs, Ito, Ihno, mavo, havo en vwo) geen enkele 
doelstelling uit de gepresenteerde lijst door een meerderheid zo onbelang-
rijk gevonden werd, dat het onderwijs daaraan geen aandacht zou moeten beste-
den: "Bij specificatie van "grammatica-onderwijs" in een aantal concrete 
leerdoelen blijken deze doelen bij een meerderheid belangrijk genoeg te zijn 
om er een zekere hoeveelheid onderwijstijd aan te besteden; sommige doelen 
worden zelfs communaal wenselijk geacht" (a.w., 96). 
Dit gegeven staat in duidelijk contrast met de uitkomsten van de deskundigen-
interviews en de projectbulletin-enquête, en dat wordt door Bos (1978) ook 
gesignaleerd: "Enerzijds wordt schoolgrammatica als doelstellingengebied on-
belangrijk of zelf overbodig gevonden; men is geneigd een andere vorm van 
taalbeschouwing belangrijker te vinden. Anderzijds is men wel degelijk ge-
neigd, op grond van uitgesproken motieven, bepaalde eisen voor communaal 
grammatica-onderwijs te stellen, terwijl daarnaast nog aan diverse 
wenselijkheden op dit gebied wordt vastgehouden" (a.w., 96). 
Mede op grond van de nogal uiteenlopende resultaten van het Doelstellingen-
onderzoek wordt het eindrapport over dit project besloten met aanbevelingen 
voor verder onderzoek. Dit vervolgonderzoek heeft ondertussen mede vorm ge-
kregen in het - inmiddels voortijdig afgesloten; zie Wesdorp (1981) - project 
Evaluatie van het grammatica-, taalkunde- en taalbeschouwingsonderwijs. 
Tordoir & Wesdorp (1979) bevat de resultaten van een voorstudie ten behoeve 
van de opzet van genoemd onderzoek dat uiteindelijk een antwoord had moeten 
geven op de vraag: Is grammatica-onderwijs nuttig? 
In het onderzoeksverslag bieden de auteurs een inventarisatie van de in meer 
theoretisch gerichte met name Nederlandstalige literatuur naar voren ge-
brachte motieven voor traditioneel en eventueel anders gericht grammati-
ca-onderwijs en een overzicht en kritische evaluatie van met name 
buitenlandse onderzoeksresultaten betreffende de effectiviteit van (ver-
schillende soorten) grammatica-onderwijs. Ze doen daarnaast verslag van de 
resultaten van een door henzelf uitgevoerd empirisch onderzoek naar de prak-
tijk van het grammatica-onderwijs in Nederland. Dit onderzoek werd opgezet in 
de vorm van een enquête, die tussen december 1978 en maart 1979 werd gericht 
aan een aselecte steekproef van scholen bo. Ito, Ihno, mavo, havo en vwo 
(n=1381). De respons bedroeg gemiddeld 87%. De vraagstelling van de enquête 
wordt door Tordoir & Wesdorp (1979, 63) als volgt geformuleerd: 
"a) Wat wordt er in Nederland in het basis- en voortgezet onderwijs aan gram-
matica-, taalkunde- of taalbeschouwingsonderwijs gedaan? 
b) Hoeveel tijd wordt er aan dit onderwijs besteed? 
c) In hoeverre bereikt dit onderwijs zijn onmiddellijke doelen! 
d) Welke motieven worden bij het geven van dit onderwijs gehanteerd?" 
De resultaten van de enquête komen (kort samengevat) hierop neer: in het 
onderwijs Nederlands wordt voornamelijk traditioneel grammatica-onderwijs 
gegeven; dit gebeurt in ongeveer de helft van de scholen met behulp van leer-
boeken, in de rest met behulp van ander materiaal (10%) of met behulp van 
beide (40%); er wordt betrekkelijk veel tijd aan grammatica-onderwijs be-
steed (gemiddeld ongeveer een klein uur per week in de twee hoogste klassen 
van de basisschool, een lesuur per week in de onderbouw mavo, havo en vwo en 
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ongeveer 25 minuten per week in alle klassen van het lbo); men heeft 
duidelijk omschreven motieven voor het geven van grammatica-onderwijs (met 
name het nut voor het vreemde-talenonderwijs en de bevordering van de moeder-
taalbeheersing); de directe grammaticale doelen worden op alle schooltypen 
door een meerderheid van de leerlingen bereikt (zie Tordoir & Wesdorp 1979, 
96-100). 
Naast het bovenstaande is voor ons met name van belang, dat er bij het samen-
stellen van de vragenlijst van werd uitgegaan, dat op de meeste scholen in de 
steekproef traditioneel grammatica-onderwijs gegeven zou worden. Om nu toch 
ook die scholen in de steekproef, die in plaats van traditioneel grammati-
ca-onderwijs een andere vorm van taalbeschouwingsonderwijs gaven, te laten 
reageren, werd in de enquête een aantal vragen opgenomen dat onafhankelijk 
van de specifieke inhoud van het gegeven grammatica-onderwijs beantwoord kon 
worden. Uit de beantwoording van deze vragen bleek echter, dat er nauwelijks 
scholen waren, die de vragen over de inhoud van het traditionele grammati-
ca-onderwijs niet konden invullen. Ook scholen die de op de 
transformationeel-generatieve grammatica geënte methode Je weet niet wat je 
weet of de oppervlakte-structuralistische methode Paardekooper zeiden te ge-
bruiken, bleken toch de traditionele doelen na te streven. Deze respondenten 
merkten daarbij dan wel vaak op dat de terminologie huns inziens het enige 
was dat verschilde van de traditionele grammatica, en niet het soort inzicht 
in de taalstructuur. Gezien deze gegevens formuleren Tordoir & Wesdorp (1979, 
98) als conclusie: ""Alternatief" grammatica-onderwijs lijkt derhalve zeld-
zaam in Nederland; of het zou nààst de traditionele grammatica gegeven moeten 
worden." 
Z.3.Z Samenvatting 
De besproken onderzoeksprojecten zijn te weinig specifiek gericht op onze 
vraagstelling om op basis van de resultaten die ze opleveren de met be-
trekking tot de documentenanalyse gestelde vragen expliciet te kunnen beant-
woorden. We volstaan hier derhalve met enkele samenvattende opmerkingen over 
het beeld van het onderwijs Nederlands zoals dat uit de aangehaalde gegevens 
naar voren komt. 
De onderzoeken hebben gemeenschappelijk, dat ze onder andere iets zeggen over 
de opvattingen en het (door henzelf gerapporteerde) handelen van leraren Ne-
derlands in de lespraktijk van alledag. Het beeld dat de beide onderzoeken 
wat dat betreft geven is tamelijk homogeen. Leraren Nederlands komen erin 
naar voren als mensen die over het algemeen in slechts zeer geringe mate 
lijken te worden beïnvloed door wat er zich aan (taalwetenschappelijk 
geïnspireerde) vernieuwingen voor het onderwijs Nederlands aandient. 
Transformationele grammatica noch communicatie-onderwijs lijken in de dage-
lijkse lespraktijk hoge ogen te gooien. Traditionele doelstellingen, vakin-
houden en werkvormen hebben blijkens de aangehaalde onderzoeksgegevens 
duidelijk het primaat. Het "gangbare paradigma' doet zijn naam in alle op-
zichten meer dan eer aan. 
In beide onderzoeken staat het feitelijke handelen van leraren Nederlands min 
of meer in contrast met de door de onderzoekers oofc gesignaleerde op een meer 
theoretisch niveau aanwezige vernieuwingstendenzen. Zo maakt Bos (1978) 
duidelijk, dat er een tegenstelling bestaat tussen de opvattingen en de prak-
tijk van leraren Nederlands ten aanzien van het traditionele grammati-
ca-onderwijs enerzijds en de meer op communicatieve aspecten van 
taalvaardigheid gerichte theoretische opvattingen van deskundigen ander-
zijds, en laten Tordoir & Wesdorp (1979) op hun beurt zien, dat de grammati-
ca-onderwijsdiscussie zoals die zich in de literatuur heeft afgespeeld, op 
het grammatica-onderwijs van leraren Nederlands nauwelijks van invloed is: 
traditioneel grammatica-onderwijs neemt in het onderwijs Nederlands een zo-
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wel kwalitatief als kwantitatief belangrijke plaats in; van de 
communicatieve benadering lijkt het tegendeel gezegd te kunnen worden. 
Een soortgelijke tegenstelling tussen de theorie en de praktijk van het 
onderwijs Nederlands wordt gesignaleerd door Damhuis, De Glopper & Wesdorp 
(1983) in een recente studie over het opstelonderwijs. Het onderzoek geeft 
een overzicht van de vakdidactische discussie over het stelvaardigheids-
onderwijs op basis van publikaties uit de periode 1962 - 1983 en brengt daar-
naast de feitelijke vormgeving van het stelvaardigheidscurriculura in het 
voortgezet onderwijs in kaart; dit laatste op basis van een enquête onder 
ruim 1000 leraren bij het Ihno, Ito, mavo, havo en vwo. In het laatste hoofd-
stuk van hun rapportage gaan de auteurs kort in op de vraag in hoeverre theo-
rie en praktijk of 'ideaal" en "werkelijkheid' van het stelonderwijs in 
Nederland bij elkaar aansluiten. Hun conclusie is, dat de "doeners" in het 
stelonderwijs zich veel minder gemakkelijk laten indelen dan de "denkers" 
over het stelonderwijs. In de literatuur zijn duidelijk enkele hoofd-
stromingen te onderscheiden (het traditionele stelonderwijs. Gedocumenteerd 
Schrijven en Creatief Schrijven), de praktijk is echter veel minder over-
zichtelijk: er gaapt een kloof tussen algemene, abstracte doelen en 
didactische principes enerzijds en de feitelijke lespraktijk anderzijds. En 
dat is ook niet verwonderlijk, aldus de auteurs, zolang er onduidelijkheid 
bestaat over de precieze aard van de te onderwijzen vaardigheid, duidelijke 
doelstellingen ontbreken, de kennis over het schrijfproces beperkt is en em-
pirische kennis over de steldidactiek ontbreekt. 
Damhuis, De Glopper & Wesdorp (1983, 241-243) lichten de geconstateerde 
tegenstelling tussen theorie en praktijk toe met onder andere de volgende 
voorbeelden: 
- in het voortgezet onderwijs bestaat sterke aanhang voor functionele taai-
vaardigheidsdoelen; deze aanhang zet zich echter niet door in de feitelijke 
lespraktijk: "functionele of praktisch getinte stelopdrachten worden in het 
Nederlandse stelonderwijs maar mondjesmaat verstrekt'; 
- leraren die nadrukkelijk verschillende algemene doelen van het stelonder-
wijs aanhangen, blijken er nauwelijks uiteenlopende didactische praktijken 
op na te houden; 
- tegenover een vrij algemene theoretische reserve ten aanzien van het ge-
bruik van allerlei zogenaamde "deeloefeningen" staat een juist tamelijk 
sterke aandacht voor "taaltechnische deeloefeningen" in de praktijk; 
- in het kader van Gedocumenteerd Schrijven belangrijk geachte activiteiten 
als het verzamelen en selecteren van materiaal, het analyseren van het pu-
bliek en publiekgericht schrijven, worden in het stelonderwijs maar weinig 
toegepast ; 
- het in zowel Gedocumenteerd Schrijven als Creatief Schrijven als werkvorm 
gepropageerde groepswerk is in de praktijk van het stelonderwijs uiterst 
zeldzaam. 
Dat we hier relatief uitvoerig stilstaan bij een onderzoek dat specifiek be-
trekking heeft op het stelvaardigheidsonderwijs, heeft als reden, dat de in 
dat onderzoek gegeven voorbeelden van de tegenstelling theorie - praktijk, 
juist betrekking hebben op zaken die in par. 2.2 (op documentenniveau) als 
verwant aan of deel uitmakend van een meer communicatieve benadering in het 
onderwijs Nederlands de revue passeerden. In par. 2.2.4 plaatsten we al een 
vraagteken bij de mate waarin documenten ook werkelijk de onderwijspraktijk 
weerspiegelen. De hier aangehaalde onderzoeksgegevens en het beeld van het 
onderwijs Nederlands dat eruit naar voren komt, vormen een empirische onder-
streping van onze constatering, dat voor het geven van een beeld van (veran-
deringen in) het onderwijs Nederlands een documentenanalyse alleen, 
principieel onvoldoende is. 
Dat zowel deze laatste constatering als het geschetste beeld van de discre-
pantie tussen theoretische beschouwingen over (veranderingen in) het onder-
wijs en empirische gegevens over (door henzelf gerapporteerde) activiteiten 
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van leraren in dat verband niet uniek zijn voor het onderwijs Nederlands, 
illustreren we hier met een verwijzing naar het in 1975 onder de titel A 
language for life verschenen zogenaamde Bullock Report over het onderwijs En-
gels in Engeland (Bullock 1975). We kiezen juist dit rapport, omdat het een 
combinatie biedt van documentenanalyse en op representatieve schaal verza-
melde empirische gegevens. Daar komt bij dat het verschijnen ervan midden in 
de door ons beschreven periode valt en dat er ook in Nederland op overheids-
niveau stemmen zijn opgegaan die de vervaardiging van een soortgelijk rapport 
over het onderwijs Nederlands wenselijk achtten (Pais 1981, 37). 
De kern van het Bullock Report wordt gevormd door de resultaten van een in 
1973 gehouden enquête bij een systematische steekproef van 2023 scholen (res-
pons 87.5%). Het doel van de enquête was informatie te verzamelen over de or-
ganisatie, de bestaffing en de hulpmiddelen van scholen, voorzover van 
invloed op het onderwijs Engels. Bovendien wilde men een beeld krijgen van de 
omvang en de aard van de activiteiten waarmee een leerling in de lessen En-
gels gemiddeld in een week bezig is, en van zaken als gebruikte leergangen, 
cijfers geven, gebruikte oefeningen en dergelijke. Naast de enquêteresulta-
ten zijn in het rapport nog de gevens verwerkt van schriftelijke commentaren 
van personen en organisaties op genoemde aspecten van het onderwijs Engels, 
van schoolbezoeken en van interviews. 
Het Bullock Report werd vervaardigd door een in 1972 door het Ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen ingestelde commissie. De instelling van die com-
missie was een reactie op de, op dat moment in Engeland met grote hevigheid 
gevoerde, discussie over de feilen van het gangbare onderwijs Engels en de 
daaruit resulterende geringe taalbeheersing en met name leesvaardigheid van 
de leerlingen die het afleverde. Dit werd en wordt, aldus het rapport, in de 
publieke opinie veelal in verband gebracht met allerhande onderwijskundige, 
didactische en vakinhoudelijke vernieuwingen, waarvan men meent dat ze op 
school ingang gevonden hebben en waarvan men vreest dat ze het oude, 
degelijke taalonderwijs langzaam maar zeker verdringen. Bullock (1975, 6) 
vat deze opvatting als volgt samen: "it is commonly believed that English in 
most primary schools today consists largely of creative writing, free 
reading, topic or project-work, and improvised drama, and that spelling and 
formal language work have no place." Voor het voortgezet onderwijs geldt 
hetzelfde, aldus het rapport. Wat het Bullock Report nu feitelijk probeert 
is (in een bestek van ruim 600 bladzijden) op basis van de verzamelde onder-
zoeksgegevens een antwoord te formuleren op de vraag hoe de praktijk van het 
onderwijs Engels er nu echt uitziet. Een algemene conclusie, die uit het 
door de commissie verzamelde materiaal getrokken kan worden is, dat er in het 
onderwijs Engels op scholen in Engeland, in tegenstelling tot wat tamelijk 
algemeen verondersteld wordt, nog steeds "a good deal of time is allocated to 
formal practice in English" (a.w., 6). 
Dit algemene onderzoeksgegeven zullen we hier illustreren met wat er in het 
rapport te berde wordt gebracht over grammatica- en communicatie-onderwijs. 
We zijn ons er overigens van bewust dat door een dergelijke fragmentarische 
behandeling het Bullock Report in tal van opzichten tekort wordt gedaan (zie 
Eimers, Van der Leeuw & Sturm 1982). 
Hoofdstuk 11 van het rapport gaat over "Written Language". Als onderdeel 
daarvan wordt onder de kop "Language Study" een indruk gegeven van de discus-
sie die zich in Engeland in de afgelopen jaren rond dit begrip heeft afge-
speeld. "For many people language study means the study of grammar, and this 
word featured prominently in the evidence, particularly the evidence of those 
witnesses who felt that standards of writing had fallen", stelt Bullock 
(1975, 169). Uit gesprekken met leraren bleek, dat ze grammatica veelal op-
vatten als "sentence construction, précis, paragraphing, vocabulary work, 
punctuation, and more besides" (a.w., 169). Bij Language Study gaat het 
echter in de visie van de commissie om iets totaal anders. Om de mate 
namelijk, waarin "language study of several kinds, and practice arising from 
study, can be effective in improving a pupil's ability to use language in 
general" (a.w., 169). Het zou er in het onderwijs Engels voor de leraar om 
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moeten gaan, aldus het rapport, "to improve his pupil's ability to handle 
language" (a w , 169) Tegenover deze opvatting stond en staat een meer tra-
ditionele, prescriptieve visie op taalonderwijs "it identified a set of cor-
rect forras and prescribed that these should be taught" (a w , 169) Traditio-
neel grammatica-onderwijs en klassieke oefeningen waarin bijvoorbeeld 
mannelijke door vrouwelijke vormen moeten uorden vervangen of waarin op de 
stippeltjes het juiste woord moet worden ingevuld, zijn voor deze visie ty-
perend "Most give the child no usefull insight into language and many 
actually mislead them" (a w , 171) 
Taalonderwijs op deze manier is nog steeds heel gebruikelijk, constateert het 
rapport, maar er worden ondertussen wel vraagtekens bij geplaatst De tijd 
lijkt rijp voor een visie op taalonderwijs waarin "children should learn 
about language by experiencing it and experimenting with its use" (a w , 
173-174) In die visie is geen plaats voor de introductie op school van een 
"nieuwe grammatica" van structuralistische of transformationele snit - zoals 
die in Engeland, anders dan in de Verenigde Staten tot dan toe volgens het 
rapport (gelukkig) ook niet heeft plaatsgevonden Hoe de taalwetenschap wel 
van belang kan zijn voor het onderwijs Engels, wordt volgens de commissie 
uitstekend gedemonstreerd door de lessuggestiereeks Language m Use van 
Doughty, Pearce & Thornton (1971) Het volgende citaat kan dit illustreren 
"The principle of the programme is to some extent like that of geographical 
and botanical field work, in that it involves studying 'specimens' of 
language These might include the form of the language in which a policeman 
interviews a witness of an accident, or in which headlines are written, or in 
which the meteorologist gives his forecasts The pupils will listen to ta-
pe-recordings, take evidence from a variety of people, study various texts, 
predict the occurrence of words m certain contexts, and so on In these and 
similar analytical activities discussion plays a large part, involving work 
m groups of varying size A number of the units include complementary 
activities in which pupils are asked to use their own language to create 
examples of the mode or register being studied For instance, they might 
produce a letter to a newspaper complaining about the way in which other 
people use language, or a short sketch depicting two people in a professional 
relationship to one another, or a written record of a telephone conversation 
We visited a lesson where a group of pupils of relatively low ability were 
completing a programme of work on regional speech, they were 'performing' 
some very creditable dialogues they had themselves written m a variety of 
dialects In another school an English teacher had directed the pupils' at-
tention to a series of separate items m a radio programme Under his 
guidance, but without excessive direction, the class of 14-15 year olds were 
studying the language used by an eye-witness, an aggrieved victim of 
bureaucracy, and an enthusiast for an unusual hobby They were then going on 
to compile their own programme, drawing upon their immediate experience and 
recent encounters" (a w , 175) 
Volgens de uitgevoerde enquête wordt aan Language Study door 12-jarige leer-
lingen gemiddeld 25 55» (dat wil zeggen 52 4 minuten) en door 14-jarige leer-
lingen gemiddeld 22 0% (dat wil zeggen 42 5 minuten) van de per week voor 
Engels beschikbare tijd besteed In vergelijking met de overige onder-
scheiden categorieën, te weten "Oral", "Writing" and "Reading" is dat minder 
dan de aan Writing en Reading bestede tijd bij zowel de 12- als 14-jarigen 
(resp 29 8% en 29 6%), minder dan de aan Oral bestede tijd bij de 
14-jarigen (22 5%) en meer dan de aan Oral bestede tijd bij de 12-jarigen 
(38 6%) 
In de categorie Language Study blijkt volgens de commissie in de praktijk een 
onderscheid gemaakt te worden tussen twee manieren van aanpak "Either it 
is taught in the context of the rest of the pupil's English work, as an 
activity arising naturally from language in use by the pupil or his class, in 
which case we have termed it "Related Language", Or it is the subject of a 
completely separate study, usually in lessons set aside for that specific 
purpose In this case we have called it "Isolated Language"" (a w , 436) 
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De verschillende activiteiten die blijkens de enquête binnen resp. Isolated 
Language en Related Language plaatsvinden worden door de commissie weerge-
geven als in tabel 2.3.2. 
Tabel 2.3.2: Categories of Language Activity naar Bullock (1975, 436) 
ISOLATED 
Grammar exercises 
Punctuation exercises 
Vocabulary exercises 
Comprehension exercises 
Spelling from dictation 
Spelling from lists 
Spelling tests 
RELATED 
Grammar-Instruction from errors in own work 
Punctuation-Instruction from errors 
in own work 
Vocabulary-Instruction from errors 
in own work 
Vocabulary-Arising from literature 
Comprehension work from discussion 
Spelling arising form written work 
Linguistics-based language study 
Binnen de genoemde activiteiten blijkt de nadruk in de onderwijspraktijk over 
het algemeen te liggen op Comprehension, Vocabulary en Grammar. De 12-jarigen 
besteden daar resp. 29.2%, 20.8% en 23.9% van de voor Language Study be-
schikbare tijd aan; voor de 14-jarigen zijn deze percentages resp. 40.7%, 
21.9% en 16.7%. 
Uitgesplitst naar geïsoleerd c.q. geïntegreerd aangepakte activiteiten, gaat 
bij de 12-jarigen 50.1% van de voor Language Study beschikbare tijd naar 
geïsoleerde taalactiviteiten, terwijl dit percentage bij de 14-jarigen 47.2% 
bedraagt. 
Samenvattend kan gesteld worden dat het Bullock Report (onder andere) laat 
zien dat er een aanzienlijk verschil bestaat tussen het beeld van het onder-
wijs Engels dat theoretische beschouwingen opleveren en het beeld zoals dat 
naar voren komt uit een lerarenenquête. Waar op theoretisch niveau de zoge-
naamde Language in Use-opvatting de dienst lijkt uit te maken, heeft in de 
schoolpraktijk vooral een geïsoleerde Language Study-aanpak de meeste 
supporters. Empirische gegevens van gelijke strekking, maar op veel beperk-
tere, en niet representatieve schaal verzameld, zijn te vinden in Henrici & 
Klinger (1976) voor (aspecten van) het onderwijs Duits in Noord-
rijn-Westfalen en in De Schutter (1979) voor (aspecten van) het onderwijs Ne-
derlands in Vlaanderen. Op het niveau van documentenanalyse wijzen enkele van 
de in Herrlitz e.a. (1984) verzamelde bijdragen eveneens in deze richting. 
2.4 SLOTBESCHOUWim 
In deze paragraaf zullen we proberen een samenvattend antwoord te formuleren 
op de in hoofdstuk 1 ten aanzien van het documentenonderzoek gestelde vragen. 
We combineren daartoe de gegevens uit de drie voorgaande paragrafen en de in 
dat verband geformuleerde deelantwoorden. 
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1 De eerste vraag luidde: In hoeverre is er volgens de onderzochte documenten 
in de afgelopen tien jaar sprake van veranderingen in het onderwijs Neder-
lands in het havo/vwo wat betreft grammatica- en communicatie-onderwijs? 
Wanneer we de resultaten van het in par. 2.3 aangehaalde Nederlandse onder-
zoek relateren aan de in par. 2.1 en 2.2 op basis van recente beschouwingen 
en van artikelen in Hoer en Levende Talen gegeven schets van veranderingen in 
het onderwijs Nederlands wat betreft grammatica- en communicatie-onderwijs, 
kunnen we niet anders dan constateren, dat er in de uitgevoerde documenten-
analyse ten aanzien van de hiervoor gestelde vraag sprake is van nogal uit-
eenlopende bevindingen. 
Waar de besproken theoretische beschouwingen aanzienlijke veranderingen in 
het onderwijs Nederlands ten aanzien van grammatica- en communica-
tie-onderwijs als het ware proclameren en ook bijdragen in Hoer en Levende 
Talen deze veranderingen op overtuigende wijze lijken te weerspiegelen in die 
zin dat ze een onderwijs Nederlands ten tonele voeren dat de afgelopen jaren 
in een veelheid van opzichten een aantal evident communicatieve accenten ge-
kregen heeft en door leraren ook in toenemende mate als communica-
tie-onderwijs wordt opgevat en vormgegeven, laten de aangehaalde empirische 
gegevens, hoe beperkt ook, duidelijk zien, dat leraren in deze ontwikkeling 
nauwelijks blijken te participeren, laat staan dat ze in dezen als voorlopers 
gekwalificeerd kunnen worden. Waar de geraadpleegde artikelen en be-
schouwingen verder suggereren dat de grote aandacht (bij leraren Nederlands) 
voor communicatie-onderwijs hand in hand gaat met een grondige twijfel aan 
en/of afwijzing van het traditionele zinsontleden en woordbenoemen, wijst 
het aangehaalde onderzoek uit, dat deze leraren zich zelf veeleer op een ge-
matigd tot uitgesproken positief standpunt stellen ten aanzien van de 
wenselijkheid en de zinvolheid van traditioneel grammatica-onderwijs. En 
waar tot slot de theorie de indruk wekt als zouden alternatieve vormen van 
grammatica- of taalbeschouwingsonderwijs in het onderwijs Nederlands het 
pleit inmiddels in hun voordeel hebben beslecht, blijkt uit het aangehaalde 
onderzoeken dat leraren Nederlands juist de traditionele grammatica of in ie-
der geval de doelstellingen daarvan nog hoog in hun vaandel voeren. 
Resumerend: Voor zover ze zich op het niveau van de retoriek bewegen (theore-
tische beschouwingen en bijdragen in Hoer en Levende Talen) reflecteren de 
onderzochte documenten wat betreft grammatica- en communicatie-onderwijs een 
verandering in het onderwijs Nederlands in het afgelopen decennium die in 
haar gevolgen globaal getypeerd kan worden als leidend tot meer aandacht voor 
communicatieve aspecten van taalvaardigheid en tot .tegelijkertijd minder 
aandacht voor formeel-grammaticale aspecten van taalvaardigheid. Tegenover 
deze toenemende aandacht voor communicatie-onderwijs in documenten op het 
niveau van de retoriek, staat een door empirische documenten geboekstaafde 
nadrukkelijke en blijvende beklemtoning door leraren Nederlands van for-
meel-grammaticale aspecten van taalvaardigheid (lees: grammatica-onderwijs 
in traditionele zin) in de lespraktijk van alledag. Voor zover uit de aange-
haalde onderzoeksgegevens kan worden afgeleid zijn vormen van communica-
tie-onderwijs daarin ver te zoeken. 
Wat overigens precies verstaan moet worden onder "communicatie-onderwijs" 
wordt in de documenten nauwelijks expliciet gedefinieerd. Allerlei veran-
deringen in allerlei onderdelen van het vak Nederlands worden ter illustratie 
van een zogenaamde meer communicatieve benadering naar voren geschoven. 
Daarbij lijkt er veelal impliciet van te worden uitgegaan, dat wel duidelijk 
is dat de gegeven voorbeelden ook inderdaad een meer communicatieve bena-
dering illustreren. Zaken als creatief toneel, gericht schrijven, taalbe-
schouwing, geïntegreerd spreek-, luister-, schrijf- en leesvaardigheidson-
derwijs in complete communicatieve situaties, thematisch, projectmatig en 
normaal-functioneel taalonderwijs, beschouwing van gebruikte taal, taalbe-
heersingsonderwijs, leren door praten en schrijven, creatief schrijven, 
onderwijs in functionele taalvaardigheden, dramatische expressie, taaionder-
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wijs gericht op communicatieve competence-vergroting, passeren in dit ver-
band de revue en allemaal hebben ze op de een of andere manier te maken met 
communicatie-onderwijs Een disciplinaire definitie van dat onderfcijs ont-
breekt echter Het heeft er alle schijn van, dat er in het onderwijs Neder-
lands sprake is van een zekere jargonontwikkeling en -reproduktie, van pure 
retoriek, zonder dat daarmee nog specifiek gedefinieerde en in de praktijk 
aanwijsbare inhouden samenhangen Van de Ven (1982b) wijst op een dergelijke 
tendens in zijn verslag van de mavo/havo/vwo-stroom van de VON-conferentie 
1982 over Ontwikkelingen in het moedertaalonderwijs aan de hand van praktijk-
voorbeelden Hij beperkt zich in zijn constatering tot de VON zelf "Het ge-
vaar lijkt me niet denkbeeldig, dat we bezig zijn een nietszeggend VON-jargon 
te ontwikkelen" (a w , 28) Van de Ven haalt in dit verband een door Everhart 
& Doyle (1980) gegeven omschrijving van het begrip slogan aan "'Slogans are 
distinctive phrases or mottos meant to refer to characteristics of a group or 
a cause ( ) A slogan then is a prescriptive statement based upon beliefs 
and meanings' Kreten als 'communicatie-onderwijs', 'emancipatie' vormen 
denk ik een VON-slogansysteem 'a loosely related chain composed of similar 
slogans, all of which focus on some general desired end' Binnen zo'n 
VON-slogansysteem zíjn we het snel eens Maar wat zegt dat, als dat systeem 
niet eerst grondig geanalyseerd is" (Van de Ven 1982b, 28) 
Dat het hier gesignaleerde gevaar inderdaad niet denkbeeldig is en zich 
bovendien ook buiten de VON - zij het wel in de directe omgeving ervan - mani-
festeert, wordt onzes inziens bevestigd door de hiervoor gesignaloerde dis-
crepantie tussen de "theorie" van veranderingen in het onderwijs Nederlands 
enerzijds en empirische gegevens over de (gerapporteerde) "praktijk" van 
veranderingen in dat onderwijs anderzijds 
2 De tweede vraag luidde In hoeverre hangen de eventueel geconstateerde ver-
anderingen in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammati-
ca- en communicatie-onderwijs volgens de onderzochte documenten samen met 
taalwetenschappelijke disciplines, met name de grammaticawetenschap en de 
taalgebruikswetenschap' 
Ten aanzien van deze vraag moet als eerste worden opgemerkt dat de onder-
zochte documenten slechts m geringe mate aandacht besteden aan de mogelijke 
relatie tussen linguïstische disciplines en veranderingen m het onderwijs 
Nederlands Voor zover ze dat wel doen, is het antwoord op de gestelde vraag 
dat daaruit te destilleren valt, voor de verschillende documenten ver-
schillend in die zin dat ook hier de theoretische beschouwingen en de bij-
dragen in Hoer en Levende Talen staan tegenover de resultaten van het 
aangehaalde empirisch onderzoek De eerste groep legt een - zij het veelal 
impliciete - relatie tussen de geconstateerde с q wenselijk geachte veran­
deringen in het onderwijs Nederlands en taalgebruikswetenschappelijke 
disciplines als de sociolinguïstiek, de pragmatiek en de taalbeheersing Ze 
wekt mede daardoor de suggestie dat er bij leraren ook in toenemende mate 
sprake zou zijn van kennisname en toepassing van inzichten uit die 
disciplines - en voor zover dat volgens sommige auteurs niet het geval mocht 
zijn achten ze een dergelijke kennisname en toepassing wel wenselijk De aan-
gehaalde empirische bronnen bieden een heel ander beeld van de mate waarin de 
taalwetenschappelijke opleiding van leraren Nederlands een rol speelt in het 
onderwijs Nederlands en veranderingen daarin Hoewel van die opleiding zowel 
de moderne grammatica-wetenschap als de taalgebruikswetenschap nu toch al 
weer een hele tijd deel uitmaken (zie Zonneveld 1982 en Koning 1979) en ook 
het structuralisme er lang de nodige aandacht in heeft gekregen en nog krijgt 
(zie Uhlenbeck 1982), lijkt daarvan in de dagelijkse lespraktijk van leraren 
nauwelijks iets terug te vinden Leraren Nederlands lijken in slechts zeer 
geringe mate beïnvloed te worden door taalwetenschappelijk geïnspireerde 
vernieuwingsideeën met betrekking tot hun onderwijspraktijk 
3 De derde vraag luidde In hoeverre bestaat er volgens de onderzochte docu-
menten een relatie tussen de eventueel geconstateerde veranderingen in het 
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onderwijs Nederlands wat betreft grammatica- en communicatie-onderwijs en 
maatschappelijke veranderingen' 
Ten aanzien van deze vraag kunnen we hier evenals m de voorgaande paragrafen 
kort zijn In het aangehaalde onderzoek wordt op het bestaan van een 
dergelijke relatie niet ingegaan en veel verder dan een enkele 
impressionistische opmerking over een mogelijk verband tussen het ingewik-
kelder worden van de samenleving op allerlei niveaus en een daardoor noodza-
kelijk geworden grotere taalvaardigheid bij de mensen die eraan deelnemen, 
komen zowel de meer theoretische beschouwingen als de artikelen uit Hoer en 
Levende Talen ook niet Ten aanzien van laatstgenoemde kan nog worden opge-
merkt, dat hierin, met name waar het het verenigmgsbeleid van de VON en de 
VLLT betreft, nogal eens sprake lijkt van de opvatting dat door middel van 
het onderwijs Nederlands een bijdrage geleverd kan worden aan een verandering 
van de maatschappij in emancipatoire z m Voor beide stellingnames geldt 
echter, dat ze onvoldoende zijn uitgewerkt om er hier verder lang bij stil te 
staan 
Niet voor niets stelden we in hoofdstuk 1 de relatie tussen veranderingen in 
het onderwijs Nederlands en maatschappelijke veranderingen als niet meer dan 
een algemeen interpretatiekader te zullen beschouwen In die zin komen we er-
op terug m hoofdstuk 5 
Een element dat de in het bovenstaande weergegeven antwoorden gemeen hebben -
en daarmee komen we bij een meer algemene slotopmerking - is het erin steeds 
opnieuw op de voorgrond tredende verschil tussen theoretische beschouwingen 
en bijdragen uit Hoer en Levende Talen enerzijds en de aangehaalde empirische 
onderzoeksgegevens anderzijds De beide eerstgenoemde groepen documenten 
woraen hier - zoals ook in de hierboven geformuleerde antwoorden - samengeno-
men, omdat de besproken artikelen uit Hoer en Levende Talen, hoewel ze zich 
over het algemeen niet op een zuiver theoretisch niveau bewegen en ze veelal 
zelf ook op een zekere praktijkgerichtheid en een intermediaire positie tus-
sen theorie en praktijk aanspraak maken, in hun beeld van het onderwijs Ne-
derlands toch ontegenzeglijk dichter staan bij de besproken theoretische 
beschouwingen dan bij de empirische onderzoeksgegevens Het "in theorie" ge-
schetste beeld van veranderingen m het onderwijs Nederlands wat betreft 
grammatica- en communicatie-onderwijs wordt aanzienlijk gemodificeerd door 
de aangehaalde, via empirisch onderzoek verkregen, praktijkgegevens Waar m 
de theorie "verandering" de boventoon voert, blijft in de praktijk veeleer 
alles bij het oude Bij het aangehaalde onderzoek moet echter worden aangete-
kend, dat de resultaten die het voor onze vraagstelling oplevert, in feite 
bijprodukten zijn Het onderzoek is - uiteraard - niet toegesneden op onze 
vraagstelling Gezien de grote discrepantie tussen de gegevens die het deson-
danks oplevert en de aangehaalde meer theoretische gegevens, is in het onder-
havige onderzoek getracht door middel van een expliciet op onze 
onderzoeksvraag gerichte grootschalige lerarenenquête een specifieker beeld 
te krijgen van veranderingen m de praktijk van het onderwijs Nederlands wat 
betreft grammatica- en communicatie-onderwijs en de relatie tussen die even-
tuele veranderingen en taalwetenschappelijke disciplines De enquête komt 
aan de orde in hoofdstuk 3 
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HOOFDSTUK 3 
Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands: 
een lerarenenquête 
3.0 INLEIDING 
Als tweede bron voor de beschrijving van mogelijke veranderingen in het 
onderwijs Nederlands wat betreft grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs presenteren we in dit hoofdstuk de resultaten van een bij 1000 
in het havo/vwo werkzame leraren Nederlands afgenomen schriftelijke enquête. 
De enquêtering vond plaats ín het schooljaar 1980/81 en de gepresenteerde ge-
gevens hebben in principe geldigheid voor de totale populatie van in het 
havo/vwo werkzame leraren Nederlands. Op basis van deze gegevens proberen we 
uiteindelijk twee vragen te beantwoorden (zie hoofdstuk 1). 
1 In hoeverre is er volgens leraren Nederlands sprake van veranderingen in 
het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammatica-onderwijs en 
communicatie-onderwijs? 
2 In hoeverre hangen eventueel geconstateerde veranderingen in het onderwijs 
Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs volgens leraren Nederlands samen met taalwetenschappelijke 
disciplines, met name de grammaticawetenschap en de taalgebruikswetenschap? 
Opzet en uitvoering van de enquête, waaronder begrepen de gebruikte vragen-
lijst, de gehanteerde methode van steekproeftrekking en de toegepaste da-
ta-analyse worden aan de orde gesteld ín par. 3.1. 
Voor zover de gegevens die de enquête oplevert betrekking hebben op de 
achtergrondkenmerken van de deelnemende leraren (onafhankelijke variabelen) 
en de op basis van deze kenmerken samengestelde onafhankelijke-variabelen-
typologieën, worden ze beschreven in par. 3.2. 
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Voor zover ze betrekking hebben op de door de deelnemende leraren ten aanzien 
van de onderzoeksproblematiek gegeven antwoorden (afhankelijke variabelen) 
komen de enquêteresultaten aan de orde in par. 3.3. 
De afhankelijke variabelen betreffen in essentie de volgende vier groepen 
vragen. 
1 In hoeverre nemen leraren Nederlands in het havo/vwo veranderingen waar in 
het onderwijs Nederlands wat betreft grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs, hoe evalueren ze die eventuele veranderingen en in welke mate 
nemen ze aan die eventuele veranderingen deel? 
2 Wat zijn de taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands op 
het havo/vwo wat betreft de grammaticawetenschap en de taalgebruiksweten-
schap? 
3 Hoe denken leraren Nederlands op het havo/vwo over de relevantie van de 
grammaticawetenschap en de taalgebruikswetenschap voor het onderwijs Neder-
lands? 
4 In hoeverre passen leraren Nederlands op het havo/vwo grammatica- en taal-
gebruikswetenschappelijke inzichten en onderzoeksresultaten toe in hun dage-
lijkse lespraktijk? 
Het in eerste instantie puur beschrijvende antwoord op de vragen 1-4, zoals 
geformuleerd in par. 3.3, wordt verder uitgediept in par. 3.4. Door middel 
van variantie-analyses wordt getracht relaties bloot te leggen tussen de tot 
afhankelijke-variabelenclusters samengevoegde enquêteresultaten enerzijds 
en de eerder genoemde onafhankelijke-variabelentypologieën anderzijds. De 
aandacht is daarbij vooral gericht op de vraag in hoeverre de onderscheiden 
lerarenkenmerken verklarende kracht hebben ten aanzien van door de 
geënquêteerde leraren gerapporteerde observaties, opvattingen en praktijk. 
Op basis van de resultaten van de uitgevoerde variantie-analyses wordt in 
par. 3.5 de relatie tussen afhankelijke en onafhankelijke onderzoeksvaria-
belen nog verder gepreciseerd. Dit gebeurt door de samenstelling van zoge-
naamde profielen van leraren Nederlands. Het betreft hier ideaaltypische 
kenmerkenlijsten van zich in hun score op de verschillende afhankelij-
ke-variabelenclusters van elkaar onderscheidende groepen leraren. Deze ken-
merkenlijsten vormen het uitgangspunt voor de selectie van leraren ten 
behoeve van de in hoofdstuk 4 aan de orde gestelde individuele lerareninter-
views. 
Par. 3.6 tot slot bevat een samenvattende beschouwing ten aanzien van de twee 
eerder geformuleerde hoofdvragen van de lerarenenquête. 
Een laatste opmerking betreft de in dit hoofdstuk gebezigde terminologie. 
Conform de overwegingen dienaangaande in hoofdstuk 1 worden ook hier de aan-
duidingen "onderwijs Nederlands" en "leraren Nederlands" gebruikt. De 
eerlijkheid gebiedt echter te zeggen dat in de verschillende gebruikte vra-
genlijsten en bijbehorende brieven, in overeenstemming met de officiële ti-
tel van het project. Taalwetenschap en moedertaalonderwijs, steeds sprake is 
van moedertaalonderwijs en moedertaalleraren. 
3.1 OPZET EN UITVOERING VAN DE ENQUETE 
3.1.0 Inleiding 
In het volgende komen enkele technische aspecten van de uitgevoerde 
lerarenenquête aan de orde. Het betreft achtereenvolgens het gebruikte on-
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derzoeksinstrument (par. 3.1.1), de toegepaste methode van steekproef-
trekking (par. 3.1.2) en de verzameling, representativiteit en analyse van de 
enquètegegevens (par. 3.1.3). 
3.1.1 De vragenlijst 
In ons onderzoek is gebruik gemaakt van een zogenaamde schriftelijke 
postenquete (Erdos & Morgan 1970). Op de nadelen die aan schriftelijke 
enquêtering verbonden zijn, werd al ingegaan in hoofdstuk 1. Als belang-
rijkste nadeel werd daar genoemd de grote afstand die er kan bestaan tussen 
de onderzoeker c.q. het onderzoeksinstrument en de onderzochte 
werkelijkheid. Om deze afstand zo veel mogelijk te verkleinen, wordt in de 
sociale methodologie veel belang gehecht aan een statistisch verantwoorde 
selectie van waarnemingseenheden voor enquêtering door middel van steek-
proeftrekking (Moors & Muilwijk 1975) en aan een nauwkeurige controle en ana-
lyse van eventueel optredende non-repons (Albinski 1974); zie verder resp. 
par. 3.1.2 en 3.1.3. Daarnaast wordt vooral gewezen op het belang van "goede" 
enquêtevragen, voor de formulering waarvan men uitgebreide richtlijnen ver-
schaft (Payne 1951 en Segers 1975). 
Bij het samenstellen van de vragenlijst voor ons onderzoek is met aanbe-
velingen uit de methodologische literatuur zo veel mogelijk rekening gehou-
den. Bovendien werd een voorlopige versie van de door ons samengestelde 
vragenlijst bij wijze van proef ingevuld en (op uitdrukkelijk verzoek) op de 
meest onwelwillende wijze becommentarieerd door tien leraren Nederlands. Me-
de op basis van de geleverde op- en aanmerkingen werd een definitieve versie 
vervaardigd. 
Afgezien van een uitvoerige inhoudelijke en technische toelichting bestaat 
de vragenlijst uit vier delen. Het betreft: 
1 achtergrondkenroerken van de deelnemende leraren (vraag 1-10); 
2 onderwijs Nederlands, communicatie-onderwijs en taalgebruikswetenschap 
(vraag 11-28); 
3 onderwijs Nederlands, grammatica-onderwijs en grammaticawetenschap (vraag 
29-46); 
4 evaluatie van de vragenlijst (vraag 47 en 48). 
De verschillende onderdelen van de vragenlijst worden hier achtereenvolgens 
per vraag uitgebreid aan de orde gesteld. 
Deel 1 
Achtergrondkenmerken van de deelnemende leraren 
De achtergrondkenmerken van de deelnemende leraren betreffen vier hoofd-
groepen : 
1 Persoonlijke achtergrond 
Het betreft hier de kenmerken leeftijd (geboortejaar) (vraag 1), sekse (vraag 
2) en anciënniteit als leraar Nederlands (vraag 4). 
2 Opleiding 
Het betreft hier akte(n) en/of diploma('s) waardoor men in het bezit gekomen 
is of zal komen van lesbevoegdheid in het vak Nederlands (vraag 5), het jaar 
van aanvang van de desbetreffende studie (vraag 6), het (verwachte) jaar van 
afstuderen (vraag 7) en het opleidingsinstituut (vraag 8). 
3 Werksituatie 
Het betreft hier het schooltype, de jaarklassen en het aantal klassen waarin 
de leraren werkzaam zijn, en het aantal uren dat gegeven wordt (vraag 3). 
4 Activiteit en geïnformeerdheid 
Het betreft hier het lezen van vakbladen (vraag 9) en het lidmaatschap van 
verenigingen of organisaties die zich op de een of andere manier bezig houden 
met het onderwijs Nederlands (vraag 10). 
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In combinatie met enkele aan CBS (1980a) ontleende gegevens betreffende de 
levensbeschouwelijke richting, de structuur, het leerlingenaantal en de re-
gionale ligging van de scholen waar de leraren werkzaam zijn, worden deze 
achtergrondkenmerken in het onderzoek gehanteerd als onafhankelijke varia-
belen. 
Deel 2 
Onderwijs Nederlands, communicatie-onderwijs en taalgebruikswetenschap 
Deel 2 van de vragenlijst opent met een inleidende tekst waarin het onderwijs 
Nederlands met een verwijzing naar recente publikaties tentatief wordt gety-
peerd als zich ontwikkelend in de richting van communicatie-onderwijs. De 
eerste serie vragen in deel 2 betreft de perceptie (vraag 11) en evaluatie 
(vraag 12) van, en de participatie (vraag 13) in deze ontwikkeling door de 
leraar en de evaluatie van (vraag 14) en participatie in (vraag 15) deze ont-
wikkeling door de sectie Nederlands waarvan de leraar deel uitmaakt. 
Na vraag 15 wordt de gesignaleerde communicatieve tendens in het onderwijs 
Nederlands in een korte tekst in verband gebracht met de opkomst van de 
socio- en pragmalinguïstiek. De tweede serie vragen in deel 2 opent met de 
vraag of de leraar in, in verband met of na zijn studie op de een of andere 
manier kennis heeft gemaakt met de socio- en/of pragmalinguïstiek in de 
ruimste zin van het woord (vraag 16). Werd deze vraag met ja beantwoord dan 
diende men verder te gaan met vraag 17 en volgende, werd ze met nee beant-
woord dan diende men verder te gaan met vraag 26 en volgende. 
Leraren die vraag 16 met ja beantwoordden, dienden vervolgens aan te geven: 
het jaar van kennismaking (vraag 17), de mate van kennismaking (vraag 18), de 
belangrijkste socio- en/of pragmalinguïstische literatuur (vraag 19) en de 
mate waarin er in de opleiding aandacht werd besteed aan de relevantie van de 
socio- en/of pragmalinguïstiek voor het onderwijs Nederlands (vraag 20). 
Vraag 21 betreft de vraag of men socio- en/of pragmalinguïstische inzichten 
en onderzoeksresultaten van belang acht voor het onderwijs Nederlands; vraag 
22 vraagt naar het waarom van een eventueel positief antwoord op vraag 21 en 
vraag 23 naar het waarom van een eventueel negatief antwoord op die vraag. 
Of socio- en/of pragmalinguïstische inzichten en onderzoeksresultaten in-
vloed hebben op het lesgeven wordt gevraagd in vraag 24; hoe, indien ja, die 
invloed concreet gestalte krijgt, vraagt vraag 25. 
Vragen naar de bekendheid (vraag 26), de weerklank (vraag 27) en invloed op 
het lesgeven (vraag 28) van socio- en/of pragmalinguïstische inzichten en on-
derzoeksresultaten bij de sectie Nederlands besluiten deel 2 van de vragen-
lijst. 
Deel 3 
Onderwijs Nederlands, grammatica-onderwijs en grammaticawetenschap 
Deel 3 van de vragenlijst opent met een inleidende tekst waarin er op wordt 
gewezen dat er, parallel aan de in deel 2 van de vragenlijst gesignaleerde 
communicatieve tendens in het onderwijs Nederlands, een discussie gaande is 
over het grammatica-onderwijs, waarin de overbodigheid of zelfs het af-
schaffen van dat onderwijs aan de orde worden gesteld. Tegelijkertijd laten 
recente onderzoeksgegevens van Bos (1978) en Tordoir & Wesdorp (1979) zien, 
dat er in het onderwijs Nederlands relatief veel tijd en aandacht wordt be-
steed aan grammatica-onderwijs in traditionele zin. 
De eerste serie vragen van deel 3 betreft de perceptie (vraag 29) en evalua-
tie (vraag 30) van, en de participatie (vraag 31) in het grammatica-onderwijs 
door de leraar en de evaluatie van (vraag 32) en participatie in (vraag 33) 
het grammatica-onderwijs door de sectie Nederlands. 
Na vraag 33 wordt er in een korte tekst op gewezen dat uit het onderzoek van 
Tordoir & Wesdorp (1979) blijkt dat grammatica-onderwijs in Nederland gro-
tendeels synoniem is met traditioneel grammatica-onderwijs terwijl invloeden 
van het structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde, beide 
toch vanaf de zestiger jaren in de vakwetenschappelijke opleiding van veel 
leraren Nederlands vertegenwoordigd, vrijwel lijken te ontbreken. 
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De tweede serie vragen in deel 3 heeft betrekking op zowel het structuralisme 
als de transformationeel-generatieve taalkunde. Ze opent met de Vraag of de 
leraar in, in verband met of na zijn studie op de een of andere manier kennis 
gemaakt heeft met het structuralisme en/of de transformationeel-generatieve 
taalkunde (vraag 34). Werd deze vraag met ja beantwoord dan diende men verder 
te gaan met vraag 35 en volgende; was het antwoord nee, met vraag 44 en 
volgende. 
Leraren die vraag 34 roet ja beantwoordden, dienden vervolgens aan te geven: 
het jaar van kennismaking (vraag 35), de mate van kennismaking (vraag 36), de 
belangrijkste structuralistische en/of transformationeel-generatieve lite-
ratuur (vraag 37) en de mate waarin er in de opleiding aandacht werd besteed 
aan de structuralistische en/of transformationeel-generatieve kri-
tiek/reactie op de traditionele schoolgrammatica en, in dat verband, aan de 
relevantie van de structuralistische en/of transformationeel-generatieve 
taalkunde voor het onderwijs Nederlands (vraag 38). Vraag 39 betreft de vraag 
of men inzichten van de structuralistische en/of transformationeel-genera-
tieve taalkunde van belang acht voor het onderwijs Nederlands; vraag 40 
vraagt naar het waarom van een positief antwoord op vraag 39 en vraag 41 naar 
het waarom van een negatief antwoord op die vraag. 
Of inzichten van de structuralistische en/of transformationeel-generatieve 
taalkunde invloed hebben op het lesgeven wordt gevraagd in vraag 42; hoe, in-
dien ja, die invloed concreet gestalte krijgt, vraagt vraag 43. 
Vragen naar de bekendheid (vraag 44), de weerklank (vraag 45) en de invloed 
op het lesgeven (vraag 46) van structuralistische en/of transformationeel-
generatieve inzichten bij de sectie Nederlands besluiten deel 3 van de vra-
genlijst. 
De onderdelen 2 en 3 van de vragenlijst hebben betrekking op de vier eerder 
geformuleerde groepen hoofdvragen van de lerarenenquête (zie hoofdstuk 1 en 
par. 3.0). In aansluiting bij bovenstaande beschrijving geven we hierna bij 
wijze van samenvatting nog kort aan hoe deze vier hoofdvragen in de vragen-
lijst zijn uitgewerkt in de vragen 11-46. 
1 De positie van leraren Nederlands ten aanzien van recente ontwikkelingen in 
het onderwijs Nederlands op het havo/vwo is geoperationaliseerd als de per-
ceptie en de evaluatie van en de participatie in communicatie-onderwijs en 
grammatica-onderwijs door de leraar en de evaluatie van en participatie in 
communicatie-onderwijs en grammatica-onderwijs door de sectie Nederlands 
waarvan de leraar deel uitmaakt. Resp. de vragen 11, 12, 13, 29, 30, 31, 14, 
15, 32 en 33. 
2 De taalwetenschappelijke achtergrond van leraren Nederlands is 
geoperationaliseerd als de socio- en/of pragmalinguïstische, structuralisti-
sche en transformationeel-generatieve kennis van de leraar, het begintijd-
stip van die kennis, de mate van die kennis, de belangrijkste bestudeerde 
literatuur, de aandacht die er in de opleiding werd besteed aan de relevantie 
van de desbetreffende disciplines voor het onderwijs Nederlands en de kennis 
en weerklank van de socio- en/of pragmalinguïstiek, het structuralisme en de 
transformationeel-generatieve taalkunde bij de sectie Nederlands waarvan de 
leraar deel uitmaakt. Resp. de vragen 16, 34, 17, 35, 10, 36, 19, 37, 20, 38, 
26, 27, 44 en 45. 
3 De mening van leraren Nederlands over de relevantie van taalweten-
schappelijke disciplines voor het onderwijs Nederlands is geoperationali-
seerd als de relevantie, volgens de leraren, van de socio- en/of 
pragmalinguïstiek, het structuralisme en de transformationeel-generatieve 
taalkunde voor het onderwijs Nederlands op het havo/vwo, de argumenten voor 
de relevantie van genoemde disciplines en de argumenten tegen de relevantie 
van genoemde disciplines. Resp. de vragen 21, 39, 22, 40, 23 en 41. 
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A De toepassing van taalwetenschappelijke inzichten en onderzoeksresultaten 
door leraren Nederlands in de dagelijkse lespraktijk is geoperationaliseerd 
als de invloed, volgens de leraren, van de socio- en/of pragmalinguïstiek, 
het structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde op het les-
geven van de leraar, de manier waarop die invloed vorm krijgt en de invloed 
van genoemde disciplines op het lesgeven van de sectie Nederlands waar de 
leraar deel van uitmaakt. Resp. de vragen 24, 42, 25, 43, 28 en 46. 
De gegevens die de vragen 11-46 opleveren, worden in het onderzoek gehanteerd 
als afhankelijke variabelen. 
Tabel 3.1.1 bevat een samenvattend overzicht van de afhankelijke en onafhan-
kelijke onderzoeksvariabelen. 
Tabel 3.1.1: schematische weergave van de vragenlijst 
onafhankelijke variabelen 
schoolkenmerken 
richting (CBS 1980a) 
structuur (CBS 1980a) 
grootte (CBS 1980a) 
regio (CBS 1980a) 
persoonlijke achtergrond 
leeftijd (1) 
sekse (2) 
anciënniteit (4) 
opleiding 
akten/diploma's (5) 
begin opleiding (6) 
einde opleiding (7) 
instituut (8) 
werksituatie 
schooltype (3) 
jaarklassen (3) 
aantal klassen (3) 
aantal uren (3) 
activiteit en geïnformeerdheid 
vakbladen (9) 
vakverenigingen (10) 
afhankelijke variabelen 
communicat ie-onderwij s 
perceptie (11) 
evaluatie (12 14) 
participatie (13 15) 
socio- en/of pragmalinguïstiek 
kennis (16-20 26 27) 
relevantie (21-23) 
toepassing (24 25 28) 
grammat ica-onderwij s 
perceptie (29) 
evaluatie (30 32) 
participatie (31 33) 
structuralisme 
kennis (34a-38a 44a 45a) 
relevantie (39a-41a) 
toepassing (42a 43a 46a) 
transformationeel-generatieve 
taalkunde 
kennis (34b-38b 44b 45b) 
relevantie (39b-41b) 
toepassing (42b 43b 46b) 
Deel 4 Evaluatie van de vragenlijst 
In het vierde en laatste deel van de vragenlijst wordt de deelnemende leraren 
de gelegenheid geboden kanttekeningen te plaatsen bij de vragenlijst als zo-
danig. Voorafgaand aan de vragen ín deel 4 wordt nog een keer in het kort de 
inhoud van de vragenlijst weergegeven. De kanttekeningen kunnen zowel de in-
houd (vraag 47) als de vorm (vraag 48) van de vragenlijst betreffen. 
De reacties op de vragen uit deel 4 spelen in het onderzoek geen rol als af-
hankelijke of onafhankelijke variabelen. Voor zover ze de vorm van de enquête 
betreffen hebben ze een primair controlerende functie gehad met betrekking 
tot de invulling van de vragenlijst. Voor zover ze inhoudelijke zaken be-
treffen hebben ze mede een rol gespeeld bij het opzetten van de interviews 
met individuele leraren (zie hoofdstuk 4). 
Naast de hiervoor beschreven vragenlijst is er in het onderzoek ook nog ge-
bruik gemaakt van een zogenaamde verkorte vragenlijst. Deze verkorte vragen-
lijst is toegezonden aan leraren die niet reageerden op de eigenlijke 
vragenlijst. Ze heeft primair dienstgedaan voor de analyse en controle van de 
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optredende non-respons (zie par. 3.1.3). De verkorte vragenlijst bevat, 
naast een open vraag aangaande de redenen waarom men niet reageerde op de 
oorspronkelijke, complete vragenlijst (vraag S), vier vragen die overeenko-
men met de hoofdvragen van de oorspronkelijke vragenlijst. Het betreft de 
vraag of men kennis heeft gemaakt met het structuralisme (vraag 1), de 
transformationeel-generatieve taalkunde (vraag 1) en de socio- en/of 
pragmalinguïstiek (vraag 3) en de vraag of inzichten van het structuralisme 
(vraag 2), de transformationeel-generatieve taalkunde (vraag 2) en de socio-
en/of pragmalinguïstiek (vraag 4) een rol spelen in de dagelijkse lesprak-
tijk. 
3.1.2 Populatie en steekproef 
In hoofdstuk 1 is ten aanzien van de lerarenenquête als belangrijk uitgangs-
punt geformuleerd representatieve gegevens te willen verzamelen met be-
trekking tot de problematiek die in het onderzoek centraal staat. 
Representatief wil in dit verband zeggen, dat de enquêteresultaten niet al-
leen geldigheid bezitten voor de toevallig geënquêteerde leraren maar voor de 
totale populatie van in het havo/vwo werkzame leraren Nederlands. Om een 
dergelijke representativiteit te kunnen bereiken, is, gegeven de onmoge-
lijkheid alle leraren Nederlands bij het onderzoek te betrekken, grote aan-
dacht besteed aan de selectie van (potentieel) aan de enquête deelnemende 
leraren. Deze selectie vond plaats door middel van aselecte steekproef-
trekking. 
Omdat bij aselecte trekking elk element uit de populatie een even grote en 
bovendien bekende kans moet hebben om in de steekproef te worden opgenomen, 
dient men te beschikken over een complete lijst van alle elementen die de po-
pulatie vormen waaruit de steekproef getrokken wordt. Derhalve werd getracht 
de hand te leggen op een compleet populatie-overzicht, dat wil zeggen een 
lijst met de namen en adressen van alle in het schooljaar 1980/1981 in het 
havo/vwo werkzame leraren Nederlands. Contacten met de Afdeling Voorlichting 
van het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, het Centraal Bureau voor 
de Statistiek, de Stichting voor de Leerplanontwikkeling en het Centraal In-
stituut voor Toetsontwikkeling maakten echter al snel duidelijk dat, anders 
dan - volgens Blalock (1979, 554) meestal ten onrechte - verwacht, het ge-
vraagde overzicht niet beschikbaar was en derhalve zelf moest worden samenge-
steld. 
De hierbij gevolgde procedure hield in dat uit de Lijst van scholen van het 
voortgezet onderwijs (CBS 1980a), met als peildatum 1 september 1979, eerst 
alle scholen met (ook) een havo en/of vwo-afdeling werden geselecteerd. Deze 
selectie leverde een lijst van 533 verschillende, als geautomatiseerd 
adressenbestand opgeslagen, scholen op. Vervolgens werden de secties Neder-
lands van de geselecteerde scholen benaderd. Dit gebeurde in de vorm van een 
brief aan de sectiehoofden waarin hen werd verzocht ten behoeve van het voor-
genomen onderzoek een lijst samen te stellen van alle op hun school in het 
havo/vwo werkzame leraren Nederlands. Na drie herinneringsbrieven, waarvan 
de laatste vergezeld ging van een non-responsvragenlijst, was door 465 sec-
tiehoofden (87.2%) een namenlijst geretourneerd. De lijsten leverden een po-
pulatie-overzicht op van in totaal 2936 namen van leraren Nederlands 
havo/vwo. 
Door dit aantal wordt de totale onderzoekspopulatie weliswaar niet helemaal 
gedekt, maar ze wordt er wel in belangrijke mate door benaderd; bij een ge-
middelde van ongeveer zes leraren per sectie kan de feitelijke popula-
tie-omvang immers geschat worden op ongeveer 3358 leraren. Dat naar 
schatting ongeveer 428 leraren van 68 scholen niet in het populatie-overzicht 
zijn opgenomen, kan een zekere beperking van de algemene geldigheid van de 
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uiteindelijke onderzoeksresultaten impliceren. Daarom wordt hier relatief 
uitvoerig ingegaan op de vraag in hoeverre de 465 scholen waarvan de 2936 
leraren in het samengestelde populatie-overzicht afkomstig zijn, een be-
trouwbare afspiegeling vormen van de totale groep van 533 in eerste instantie 
voor het onderzoek geselecteerde scholen. We vergelijken daartoe de totale 
groep scholen (n=533) met de scholen die de responsgroep constitueren op vier 
via CBS (1980a) beschikbare kenmerken. Het betreft de levensbeschouwelijke 
richting, de structuur (de vertegenwoordigde onderwijstypen), de grootte en 
de regionale ligging van de school. De gegevens van deze vergelijking worden 
gepresenteerd in de tabellen 3.1.2 - 3.1.5. 
Tabel 3.1.2: procentuele verdeling naar levensbeschouwelijke richting 
van de school van populatie en responsgroep 
richting 
openbaar 
protestants-christelijk 
rooms-katholiek 
overig-bij zonder 
populatie 
(n=533) 
32.5 
23.3 
35 8 
8.4 
responsgroep 
(n=465) 
30.1 
23.2 
37.8 
8.6 
Tabel 3.1.2 betreft de levensbeschouwelijke richting van de school. In de 
responsgroep zijn openbare en protestants-christelijke scholen iets onder-
vertegenwoordigd, terwijl rooms-katholieke en overig-bijzondere scholen iets 
oververtegenwoordigd zijn; de verschillen zijn niet significant (p=.8868). 
Tabel 3.1.3: procentuele verdeling naar structuur van de school 
van populatie en responsgroep 
structuur 
gymnasium 
gymnasium + atheneum 
gymnasium + atheneum + havo 
gymnasium + atheneum + havo + overig 
atheneum 
atheneum + havo 
atheneum + havo + overig 
havo 
havo + overig 
populatie 
(n=533) 
7.1 
0.8 
30.2 
15.8 
1.5 
17.6 
16.7 
2.3 
8.1 
responsgroep 
(n=465) 
7.3 
0.6 
29.5 
15.7 
1.3 
17.8 
17.2 
2.4 
8.2 
Tabel 3.1.3 betreft de structuur van de school. Er bestaat geen verschil in 
statistische zin tussen de totale groep en de responsgroep (p=1.000). 
Tabel 3.1.4: procentuele verdeling naar grootte van de school 
van populatie en responsgroep 
grootte 
< 1000 leerlingen 
> 1000 leerlingen 
populatie 
(n=533) 
49.0 
51.0 
responsgroep 
(n=465) 
47.3 
52.7 
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Tabel 3.1.4 betreft de grootte van de school. Er is sprake van een geringe 
ondervertegenwoordiging in de responsgroep van kleinere (tot 1000 leerlin-
gen) en een geringe oververtegenwoordiging van grotere scholen (1000 leer-
lingen of meer); de verschillen zijn niet significant (p=.6462). 
Tabel 3.1.5: procentuele verdeling naar regionale ligging van de school 
van populatie en responsgroep 
regio 
midden/westen 
noorden/oosten 
zuiden 
populatie 
(n=S33) 
27.4 
47.5 
25.1 
responsgroep 
(n=465) 
28.4 
44.3 
27.3 
Tabel 3.1.5 betreft de regionale ligging van de school. In de responsgroep 
blijken het midden/westen enigszins onder- het noorden/oosten en het zuiden 
enigszins oververtegenwoordigd; de verschillen zijn niet significant 
(p=.5836). 
Het bovenstaande leidt tot de conclusie dat het samengestelde popula-
tie-overzicht ondanks de geconstateerde onvolledigheid als gevolg van 
non-respons, voor zover het de betrokken scholen betreft, een betrouwbare af-
spiegeling vormt van de feitelijke onderzoekspopulatie en dat er met andere 
woorden geen aanleiding is om in het verdere onderzoek niet met het samenge-
stelde populatie-overzicht te werken. 
De vraag waarom door 12.8% ofwel 68 van de aangeschreven sectiehoofden geen 
namenlijst werd geretourneerd kan voor een deel worden beantwoord op basis 
van de in tabel 3.1.6 samengevatte antwoorden op een door 19 sectiehoofden 
(3.6%) ingevulde non-responsvragenlijst. 
Tabel 3.1.6: redenen voor non-respons op de namenlijst (absolute aantallen 
met mogelijkheid tot meervoudig antwoorden; n=19) 
redenen 
-tijdgebrek door drukke dagelijkse werkzaamheden 
-doodmoe van enquêtes, onderzoekers en wat dies meer zij 
-dergelijke onderzoeken leveren toch nooit iets op 
waar de school iets aan heeft 
-geen belangstelling voor de onderzoeksproblematiek 
-tijdgebrek door participatie in ander onderzoek 
-bezwaar in namenbestand te worden opgenomen 
-onderzoeksproblematiek is niet relevant 
-brieven zijn niet bij de sectie aangekomen 
-divergentie van meningen in de omvangrijke sectie 
11 
8 
4 
3 
2 
2 
1 
1 
1 
Als aan tabel 3.1.6, gezien het geringe aantal respondenten, al een conclusie 
verbonden kan worden, is het dat tijdgebrek en enquêtemoeheid de belang-
rijkste redenen voor non-respons zijn geweest. Van 47 secties (8.8%) bleef de 
non-respons ongemotiveerd. 
Het op de hierboven beschreven wijze samengestelde, en als geautomatiseerd 
bestand opgeslagen populatie-overzicht van 2936 leraren Nederlands vormde de 
basis voor steekproeftrekking. Ten aanzien van de wenselijk geachte grootte 
van de steekproef kan hier worden opgemerkt dat deze, nog afgezien van meer 
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praktische maar niet onbelangrijke overwegingen als beschikbare tijd en 
financieën» primair samenhangt met de gewenste betrouwbaarheid van de onder-
zoeksresultaten, dat wil zeggen met de mate waarin het aanvaardbaar wordt 
geacht dat de steekproefgegevens afwijken van de populatieparameters. In ons 
onderzoek wordt uitgegaan van een betrouwbaarheidsinterval van 95%. Dat be-
tekent dat gevonden steekproefpercentages worden geacht populatiepercentages 
te representeren met een afwijking naar boven of beneden van maximaal 2.5%. 
Conform het gestelde in Ferguson (1976, 142-143 en 155-156) is voor het be-
reiken van dit betrouwbaarheidsinterval bij een populatie-omvang van 2936 
elementen een steekproefgrootte van ongeveer 1000 elementen vereist. De be-
trouwbaarheidsgrenzen van steekproefroetingen in percentages bij n=1000 voor 
populatieschattingen in percentages bij n=2936 zijn weergegeven in fig. 
3.1.1 in het binnenste nomogram. Deze betrouwbaarheidsgrenzen includeren met 
een kans van .95 het werkelijke populatiepercentage; er bestaat met andere 
woorden een kans van 5% dat zulks niet het geval is. 
Als gevolg van non-respons op de vragenlijst kan in de praktijk niet beschikt 
worden over steekproefmetingen bij n=1000 maar slechts over steekproef-
metingen bij n=631 (zie verder par. 3.1.3). Hierdoor wordt de afstand tussen 
de boven- en onderbetrouwbaarheidsgrens groter. De betrouwbaarheidsgrenzen 
van steekproefmetingen bij n=631 zijn weergegeven in fig. 3.1.1 in het bui-
tenste nomogram. Ook hier includeren de betrouwbaarheidsgrenzen met kans .95 
het werkelijke populatiepercentage. 
Fig. 3.1.1: betrouwbaarheidsgrenzen van steekproefmetingen bij n=1000 
(binnenste nomogram) en bij n=631 (buitenste nomogram) 
voor populatieschattingen bij n=2936 
Bij het bovenstaande moet nog worden opgemerkt dat de responderende groep 
leraren (n=631) als gevolg van uitval door non-respons een slechts bij bena-
dering aselecte steekproef vormt uit de onderzoekspopulatie. Dit kan in prin-
cipe betekenen dat de proporties mogelijkerwijs een enigszins vertekend 
beeld geven, omdat de toegepaste formules en hun interpretatie aselecte 
trekking vooronderstellen. In par. 3.1.3 zal echter worden betoogd dat, voor 
zover op basis van de beschikbare gegevens kon worden nagegaan, de 
responderende groep leraren beschouwd kan worden als een voldoende be-
trouwbare en representatieve afspiegeling van de onderzoekssteekproef om 
toch van de bovenstaande betrouwbaarheidsgrenzen uit te kunnen gaan. 
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Conform bovenstaande overwegingen werd de steekproefgrootte bepaald op 1000 
elementen. Bij deze omvang omvat de steekproef 34% van de onderzoekspopula-
tie. Een dergelijke steekproef kan groot genoemd worden; in bijvoorbeeld 
Corten (1980) en Jungbluth (1982) wordt gewerkt met steekproeven van 4.5% 
resp. 1.0% van de onderzoekspopulatie. 
Voor de feitelijke steekproeftrekking werd gebruik gemaakt van een machinaal 
uitgevoerde aselecte trekking zonder teruglegging op basis van toevalsge-
tallen volgens Nie e.a. (1975, 127). De resulterende steekproef werd in com-
binatie met het aanwezige adressenbestand van de geselecteerde scholen 
opgeslagen als geautomatiseerd bestand. 
3.1.3 Verzameling, representativiteit en analyse van de enquêtegegevens 
Dat aver zamel ing 
Begin februari 1981 ontvingen de 1000 voor het onderzoek geselecteerde 
leraren Nederlands de in par. 3.1.1 besproken vragenlijst. Na drie 
rappelbrieven, waarvan de laatste de in par. 3.1.1 beschreven verkorte vra-
genlijst bevatte, en een telefonisch rappel bij een willekeurig samenge-
stelde groep van 100 tot dan toe niet reagerende leraren, was per 1 juni 1981 
door 631 van de 1000 aangeschreven leraren een bruikbaar ingevulde vragen-
lijst geretourneerd. Voor een schriftelijke postenquête is het met dit aantal 
bereikte responspercentage van 63.1% zonder meer hoog te noemen; volgens een 
schatting van Albinski (1974, 78) liggen de responscijfers bij schriftelijke 
enquêtes over het algemeen tussen de 30% en 50%. Omdat bovendien, mede gezien 
het verloop in de aantallen terugontvangen vragenlijsten (februari 368; 
maart 178; april 53; mei 32), de stellige indruk bestond, dat met dit res-
ponspercentage van 63.1% een binnen de grenzen van beschikbare tijd en mid-
delen maximaal rendement was bereikt, werd besloten geen verdere pogingen te 
ondernemen om nog meer leraren tot het invullen van de vragenlijst te be-
wegen . 
Van de 369 leraren (36.9%) die geen vragenlijst invulden waren er 117 (11.7%) 
die daarvoor een reden opgaven. Van die 117 deden er dat 109 (10.9%) door het 
beantwoorden van vraag 5 van de verkorte vragenlijst; 252 leraren (25.2%) de-
den zonder opgave van redenen niet aan het onderzoek mee. Van de deelnemende 
leraren gaven er 330 te kennen prijs te stellen op toezending van een samen-
vatting van de onderzoeksresultaten. 
De door niet deelnemende leraren via de verkorte vragenlijst of anderszins 
kenbaar gemaakte redenen voor non-respons worden weergegeven in tabel 3.1.7. 
Tabel 3.1.7: redenen voor non-respons op de vragenlijst (absolute aantal-
len met mogelijkheid tot meervoudig antwoorden; n=117) 
redenen 
-tijdgebrek 
-leraar maakt naar eigen inzicht geen deel uit 
van de onderzoekspopulatie 
-privé-redenen (ziekte, ongeluk, verhuizing etc.) 
-administratieve redenen 
-enquêt emoehe id 
-door de aard van de vragenlijst (te uitgebreid, 
te moeilijk etc.) 
-anonimiteit onvoldoende gewaarborgd 
55 
23 
19 
15 
14 
13 
1 
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Uit tabel 3.1.7 is af te lezen, dat door 117 leraren in totaal 139 redenen van 
non-respons werden genoemd, waarbij - even afgezien van de in de tabel als 
tweede opgegeven reden - tijdgebrek en overmacht het hoogst scoren. Wat be-
treft het naar eigen inzicht geen deel uitmaken van de onderzoekspopulatie 
(23 keer genoemd) kan worden opgemerkt dat het hier over het algemeen leraren 
betreft die in onze definitie uitdrukkelijk wel deel uitmaken van de onder-
zoekspopulatie (vooral leraren met slechts zeer geringe uren-aantallen in 
het havo/vwo en/of een hoofdbetrekking in een ander schooltype) en die dus 
ten onrechte niet aan het onderzoek deelnemen. 
Representativiteit 
In het voorgaande is uitvoerig uiteengezet hoe door middel van steekproef-
trekking getracht is een zekere representativiteit van de onderzoeksresul-
taten te waarborgen. In dat verband werd opgemerkt, dat het bereiken van een 
respons op de vragenlijst van bij benadering 100% voor de effectiviteit van 
de genomen maatregelen voorwaardelijk moet worden geacht. In ons onderzoek 
werd een respons van 63.1% bereikt. Hoewel dit zeker een hoog responspercen-
tage genoemd kan worden, betekent het ook, dat altijd nog 369 leraren (ofwel 
36.9%) de vragenlijst niet hebben ingevuld. In het volgende wordt daarom na-
gegaan in hoeverre de responsgroep (n=631) representatief is voor de totale 
steekproef (n=1000); in hoeverre er bij het beantwoorden van de vragenlijst 
met andere woorden al dan niet sprake is geweest van non-respons als gevolg 
van selectieve uitval. Hiervoor is op basis van via CBS (1980a) en via de 
verkorte vragenlijst beschikbare gegevens een drietal vergelijkingen uitge-
voerd. Wat betreft de uitkomsten van deze vergelijkingen, wordt hier vol-
staan met een weergave in termen van de uit de per vergelijking uitgevoerde 
chi-kwadraattoetsing resulterende p-waarden. Alleen voor zover er ver-
schillen tussen de vergeleken groepen optreden, worden ook percentages ver-
meld. 
De eerste vergelijking betreft de respondenten van de vragenlijst (n=631) en 
de totale steekproef (n=1000) met betrekking tot de kenmerken levensbe-
schouwelijke richting, structuur, grootte en regionale ligging van de 
school. Wat de vier genoemde schoolkenmerken betreft, blijken er tussen de 
responsgroep van de vragenlijst en de totale steekproef geen verschillen in 
statistische zin te bestaan (p = resp. .6002, .9522, .7607 en .8626). De 
responsgroep is wat de getoetste kenmerken betreft niet via selectieve 
non-respons tot stand gekomen: ze vormt een betrouwbare afspiegeling van de 
steekproef. 
De tweede vergelijking betreft de respondenten van de vragenlijst (n=631) en 
de non-respondenten van de vragenlijst (n=369) met betrekking tot de ken-
merken levensbeschouwelijke richting, structuur, grootte en regionale 
ligging van de school. Van de vier genoemde schoolkenmerken levert alleen de 
levensbeschouwelijke richting van de school een verschil in statistische zin 
op tussen respondenten en non-respondenten in die zin dat in de responsgroep 
openbare scholen (met 24.4% versus 29.8%) en rooms-katholieke scholen (met 
40.6% versus 43.4%) enigszins ondervertegenwoordigd en protestants-christe-
lijke scholen (met 26.4% versus 19.8%) en overig-bijzondere scholen (met 8.6% 
versus 7.0%) enigszins oververtegenwoordigd zijn (p=.0458); de procentuele 
verschillen zijn echter betrekkelijk klein. Wat betreft de structuur, de 
grootte en de regionale ligging van de school bestaan er tussen respondenten 
en non-respondenten geen verschillen in statistische zin (p = resp. .2177, 
.1882 en .2145). De gebleken (geringe) verschillen tussen responsgroep en 
non-responsgroep geven geen aanleiding te veronderstellen dat er sprake is 
geweest van non-respons als gevolg van selectieve uitval. 
De derde vergelijking betreft de respondenten van de vragenlijst (n=631) en 
de respondenten van de verkorte vragenlijst (n=109; een deelgroep van de to-
tale non-responsgroep) met betrekking tot de kenmerken levensbeschouwelijke 
richting, structuur, grootte en regionale ligging van de school en met be-
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trekking tot een aantal in de verkorte vragenlijst opgenomen vragen uit de 
vragenlijst. Wat de vier genoemde schoolkenmerken betreft bestaan er tussen 
de respondenten van de vragenlijst en de respondenten van de verkorte vragen-
lijst geen verschillen in statistische zin (p = resp. .8285, .2365, .8091 en 
.6674). Wat de enquêtevragen betreft blijken er met betrekking tot de socio-
en/of pragmalinguïstische en transformationeel-generatieve kennis τέη met be­
trekking tot de toepassing in de onderwijspraktijk van het structuralisme en 
de transformationeel-generatieve taalkunde tussen de beide groepen geen ver­
schillen in statistische zin te bestaan (p = resp. .1192, .3467, .3213 en 
.1215). Met betrekking tot de toepassing van de socio- en/of pragmalinguïs-
tiek in de onderwijspraktijk en met betrekking tot de structuralistische ken-
nis blijken er tussen beide groepen wel verschillen te bestaan. De 
responsgroep van de vragenlijst bevat relatief meer leraren die de socio-
en/of pragmalinguïstiek zeggen toe te passen dan de responsgroep van de ver-
korte vragenlijst (46.0% versus 29.6%): leraren die de socio- en/of 
pragmalinguïstiek niet toepassen in de dagelijkse lespraktijk zijn in de res-
ponsgroep van de vragenlijst ondervertegenwoordigd (p=.0062). De respons-
groep van de vragenlijst blijkt bovendien relatief minder leraren te bevatten 
die structuralistisch geschoold zijn dan de responsgroep van de verkorte vra-
genlijst (70.5% versus 80.2%): leraren met structuralistische scholing zijn 
in de responsgroep van de vragenlijst ondervertegenwoordigd (p=.0534). 
Hiermee zal bij de interpretatie van de onderzoeksresultaten rekening gehou-
den moeten worden. 
De geringe verschillen die er tussen de vergeleken groepen respondenten 
blijken te bestaan rechtvaardigen ons inziens de conclusie dat de respons-
groep van de vragenlijst beschouwd kan worden als een betrouwbare en repre-
sentatieve afspiegeling van de voor het onderzoek getrokken steekproef die in 
haar samenstelling (met het gemaakte voorbehoud) niet nadelig lijkt te zijn 
beïnvloed als gevolg van non-respons door selectieve uitval. 
De in het voorgaande beschreven activiteiten worden samenvattend 
gevisualiseerd in fig. 3.1.2 op pag. 112. 
Data-analyse 
De op de verzamelde onderzoeksgegevens toegepaste data-analyse sluit aan bij 
de opbouw van de vragenlijst, zoals die schematisch werd weergegeven in tabel 
3.1.1. De verschillende analysestappen worden hier in volgorde van uit-
voering kort besproken. 
Als eerste analysestap werden van alle vragen in de twee hoofdblokken van de 
vragenlijst frequentie-overzichten vervaardigd; in het geval van de open 
vragen ging hieraan inventarisatie en categorisering met de hand vooraf 
(Wester 1980). Genoemde frequentie-overzichten vormen het uitgangspunt voor 
de weergave van de enquêteresultaten wat betreft de onafhankelijke varia-
belen in par. 3.2 en wat betreft de afhankelijke variabelen in par. 3.3. 
Daarnaast vormen de frequentieverdelingen de basis voor de verder uitge-
voerde analyses. 
Om in verdere analyses een zo groot mogelijke betrouwbaarheid te kunnen be-
reiken, werd getracht de onafhankelijke en afhankelijke variabelen met als 
uitgangspunt de vervaardigde frequentieverdelingen zoveel mogelijk te com-
primeren tot betekenisvolle groepen. 
Ten aanzien van de onafhankelijke variabelen is hiervoor een patroonanalyse 
uitgevoerd (Bendermacher 1973). Deze combineert de verschillende variabelen 
in met het oog op verdere analyses zinvolle, elkaar uitsluitende groepen of 
typologieën. Ten aanzien van de afhankelijke variabelen is een clusteranaly-
se uitgevoerd volgens de iteratieve clustermethode (Boon-van Ostade 1969). 
Deze combineert de verschillende variabelen op basis van correlatiecoëf-
ficiënten tot groepen met een zekere interne samenhang. 
Wat de relatie tussen de afhankelijke en onafhankelijke onderzoeksvariabelen 
betreft, zijn drie analyses uitgevoerd: 
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Fig. 3.1.2: schematisch overzicht van steekproeftrekking en dataverzameling 
1532 dagscholen voor vwo, havo en mavo (CBS 1980a) 
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havo en/of vwo-afdeling 
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Nederlands 
respons op non-responsvragenlijst 
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aselecte steekproef van 1000 
4 
leraren Nederlands havo/vwo 
non-respons op de vragenlijst 
van 369 leraren Nederlands 
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leraren Nederlands 
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lijst van 260 leraren Nederlands 
havo/vwo 
1 een enkelvoudige variantie-analyse met betrekking tot de relatie tussen 
alle relevante onafhankelijke variabelen afzonderlijk en de onderscheiden 
clusters afhankelijke variabelen; 
2 een enkelvoudige variantie-analyse met betrekking tot de relatie tussen de 
onderscheiden onafhankelijke-variabelentypologieën en de onderscheiden af-
hankelijke-variabelenclusters; 
3 een tweevoudige variantie-analyse met betrekking tot de relatie tussen alle 
mogelijke paar-combinaties van onafhankelijke-variabelentypologieën en de 
onderscheiden afhankelijke-variabelenclusters met het oog op mogelijke in-
teractie-effecten van de typologieën op de clusters. 
De relatie tussen afhankelijke en onafhankelijke onderzoeksvariabelen komt 
aan de orde in par. 3.4. 
In aansluiting op de resultaten van de variantie-analyses zijn ide-
aal-typische profielen samengesteld van leraren Nederlands met hoge resp. 
lage scores op de afhankelijke-variabelenclusters (zie par. 3.5). De 
werkelijkheidswaarde van deze profielen is getoetst op twee manieren. Op de 
eerste plaats is met behulp van een selectieprocedure nagegaan of er zich in 
het lerarenbestand dat de vragenlijst beantwoordde, leraren bevinden die ook 
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feitelijk beantwoorden aan de samengestelde profielen. Vervolgens is met be­
hulp van enkelvoudige variantie-analyses nagegaan hoe de onderscheiden pro-
fielgroepen feitelijk scoren op de afhankelijke-variabelenclusters. 
De in de uitgevoerde variantie-analyses gebruikte clusterscores bestaan uit 
de som van de scores van de betrokken vragen gedeeld door het aantal be­
trokken vragen en dit totaal vermenigvuldigd met 10, waarbij alle vragen 
scores kunnen hebben van 1 tot 5. De clusterscore varieert met andere woorden 
altijd tussen 10 en 50 waarbij 10 als hoge score en 50 als lage score wordt 
aangemerkt in verband met het schaalkarakter van de gegeven antwoordmoge­
lijkheden. 
Naast de hiervoor genoemde centrale analysestappen en de daarvoor gebruikte 
technieken en toetsen is bij de verwerking van de resultaten nog gebruik ge­
maakt van chi-kwadraattoetsing als het gaat om vergelijkingen tussen ver­
schillende groepen respondenten op een bepaalde vraag of om vergelijkingen 
van verschillende vragen binnen een en dezelfde groep respondenten. 
De in alle uitgevoerde analyses gehanteerde significantieniveaus zijn als 
volgt : 
ρ kleiner dan .001 (zeer sterk significant; ***) 
ρ kleiner dan .01 (sterk significant; **) 
ρ kleiner dan .05 (significant; *) 
ρ kleiner dan .10 (tendentieel significant; t) 
ρ groter dan of gelijk aan .10 (niet significant; ns). 
De verschillende stappen in de data-analyse worden samenvattend weergegeven 
in fig. 3.1.3 op pag. 114. 
3.2 RESULTATEN: ACHTERGROND EN TYPOLOGIE VAN DE DEELNEMENDE LERAREN 
3.2.0 Inleiding 
Deze paragraaf bevat op de eerste plaats een karakterisering van de aan het 
onderzoek deelnemende leraren in termen van een aantal onafhankelijke varia­
belen zoals opgenomen in de vragenlijst en verzameld via CBS-gegevens. Daar­
naast wordt een op basis van die onafhankelijke variabelen tot stand gekomen 
typologisering gepresenteerd van de deelnemende leraren in een aantal met het 
oog op verder uit te voeren analyses betekenisvolle groepen. 
Wat de karakterisering van de deelnemende leraren in termen van onafhankelij­
ke variabelen betreft, kan worden opgemerkt dat het hier gaat om gegevens die 
voor de betrokken populatie (een - bij benadering - representatieve groep 
leraren Nederlands in het havo/vwo) niet zo maar bekend zijn. Een relatief 
uitvoerige beschrijving zoals hier geboden wordt, heeft daarom, ook los van 
dit onderzoek, een eigen waarde. Aan de beschrijving als zodanig worden geen 
conclusies verbonden. 
In de voorgenomen karakterisering komen aan de orde: 
1 gegevens over de scholen waar de leraren werkzaam zijn (par. 3.2.1); 
2 gegevens over de persoonlijke achtergrond van de leraren (par. 3.2.2); 
3 gegevens over de opleiding vein de leraren (par. 3.2.3); 
4 gegevens over de werksituatie van de leraren (par. 3.2.4); 
5 gegevens over activiteit en geïnformeerdheid van de leraren met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands (par. 3.2.5). 
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Fig. 3.1.3: overzicht van de data-analyse 
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Van elke groep achtergrondgegevens worden in het volgende voor iedere onaf-
hankelijke variabele afzonderlijk frequentie-overzichten gepresenteerd; dit 
gebeurt in de vorm van tabellen die steeds aantallen en percentages bevatten. 
Dat niet steeds precies 100% bereikt wordt is een gevolg van afronding. Soms 
bedraagt het totaal als gevolg van meervoudig antwoorden meer dan 100%; dit 
wordt dan niet in de tabel opgenomen. 
De frequentie-overzichten, voor zover nodig herleid tot verdelingen met een 
gelijkmatiger spreiding van de leraren over de onderscheiden cellen, vormen 
het uitgangspunt voor de in eerste instantie per groep achtergrondgegevens 
uitgevoerde patroonanalyses. De resultaten van de patroonanalyses worden 
steeds per groep achtergrondgegevens gepresenteerd in samenvattende tabellen 
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(met absolute aantallen). Door uitval in de patroonanalyse liggen de 
lerarenaantallen in deze tabellen over het algemeen lager dan in de frequen­
tie-overzichten. 
3.2.1 Schoolkenmerken 
De schoolkemnerken die in het onderzoek als onafhankelijke variabelen fun­
geren werden ontleend aan de Lijst van scholen (CBS 1980a); er waren in de 
vragenlijst geen aparte vragen over opgenomen. Achtereenvolgens komen aan de 
orde de onafhankelijke variabelen levensbeschouwelijke richting van de 
school (de zogenaamde "zuil"), structuur van de school (de vertegenwoordigde 
onderwijstypen), grootte van de school (het leerlingenaantal) en regionale 
ligging van de school. De paragraaf besluit met een weergave van de resul­
taten van de op deze variabelen uitgevoerde patroonanalyses. 
1 Levensbeschouuelijke richting van de school 
De verdeling van de leraren over de verschillende zuilen is samengevat in ta­
bel 3.2.1. Rijks- en gemeentelijke scholen zijn samengevoegd tot de catego­
rie openbaar. De categorie overig-bijzonder omvat voornamelijk zogenaamde 
neutrale scholen; hiertoe behoren ook interconfessionele scholen, samen­
werkingsscholen en dergelijke. 
Tabel 3.2.1: leraren naar levensbeschouwelijke richting van de school 
richting 
openbaar 
protestants-christelijk 
rooms-katholiek 
overig-bijzonder 
totaal 
η 
154 
167 
256 
54 
631 
% 
24.4 
26.5 
40.6 
8.6 
100.0 
De in tabel 3.2.1 gepresenteerde aantallen per zuil komen overeen met de 
zuil-verdeling binnen de totale onderzoeks steekproef (zie par. 3.1.3). 
2 Structuur van de school 
De schoolstructuur geeft de onderwijstypen aan die de school omvat. In die 
onderwijstypen werd een ordening aangebracht zoals samengevat in tabel 3.2.2 
op pag. 116. De categorie overig heeft betrekking op al die onderwijstypen 
die voor het onderhavige onderzoek niet direct van belang zijn (bijv. meao, 
lbo, mavo, etc.). 
De in tabel 3.2.2 gepresenteerde aantallen per onderwijstype komen overeen 
met de structuur-verdeling binnen de totale onderzoekssteekproef (zie par. 
3.1.3). 
3 Grootte van de school 
In de Lijst van scholen worden per school de precieze leerlingenaantallen per 
1 september 1979 weergegeven. In deze aantallen werd een ordening aangebracht 
zoals weergegeven in tabel 3.2.3 op pag. 116. 
De in tabel 3.2.3 gepresenteerde aantallen per schoolgroottecategorie komen 
overeen met de schoolgrootte-verdeling binnen de totale onderzoekssteekproef 
(zie par. 3.1.3). 
4 Regionale ligging van de school 
In de Lijst van scholen is per school de vestigingsplaats aangegeven; 
niet-zelfstandige gemeenten, gehuchten en dergelijke zijn vermeld onder de 
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Tabel 3.2.2: leraren naar structuur van de school 
structuur 
gymnasium 
gymnasium + atheneum 
gymnasium + atheneum + havo 
gymnasium + atheneum + havo + overig 
atheneum 
atheneum + havo 
atheneum + havo + overig 
havo 
havo + overig 
totaal 
η 
18 
3 
216 
115 
5 
109 
113 
11 
41 
631 
β/ 
2.9 
0.5 
34.2 
18.2 
0.8 
17.3 
17.9 
1.7 
6.5 
100.0 
Tabel 3.2.3: leraren naar grootte van de school 
grootte 
tot 500 leerlingen 
500 tot 1000 leerlingen 
1000 tot 1500 leerlingen 
1500 leerlingen en meer 
totaal 
η 
32 
187 
351 
61 
631 
% 
5.1 
29.6 
55.6 
9.7 
100.0 
naam van de zelfstandige gemeente waartoe ze behoren. Op basis van deze ge­
meente-aanduiding vond een verdeling van de scholen plaats over zogenaamde 
COROP-gebieden. Het betreft hier een veertigtal door het Centraal Bureau voor 
de Statistiek in samenwerking met de Coördinatiecommissie Regionaal Onder-
zoeksprogramma samengestelde regionaal-statistische gebieden. Bij de samen-
stelling van deze gebieden werd rekening gehouden met de functionele 
samenhang van gemeenten binnen een regio, door de oriëntatie van de bevolking 
op bepaalde kernen als uitgangspunt te hanteren (het zogenaamde nodale in-
delingsprincipe) . In voorkomende gevallen werd bij de indeling bovendien re-
kening gehouden met provinciegrenzen (CBS 1980b). De verdeling van de leraren 
over de onderscheiden COROP-gebieden wordt weergegeven in tabel 3.2.4 op pag. 
117. 
Hoewel de indeling in COROP-gebieden geldt als een indeling op meso-niveau 
(CBS 1980b, 187) is ze voor ons onderzoek toch te fijnmazig. Tabel 3.2.5 op 
pag. 118 bevat derhalve een indeling van de leraren naar provincie. De 
Zuidelijke IJsselmeerpolders zijn ondergebracht bij de provincie Overijssel. 
De in tabel 3.2.5 gepresenteerde aantallen komen overeen met de regionale 
verdeling binnen de totale onderzoekssteekproef (zie par. 3.1.3). 
5 Typologlserlng 
Ten behoeve van de uit te voeren patroonanalyses werden drie van de in het 
bovenstaande behandelde achtergrondgegevens herleid tot indelingen met een 
evenwichtiger spreiding van de deelnemende leraren over de verschillende 
cellen. Het betreft de onafhankelijke variabelen structuur van de school, 
grootte van de school en regionale ligging van de school. 
De variabele schoolstructuur werd herleid tot drie categorieën, te weten: 
categorale gymnasia, athenea en havo's (n=34), scholengemeenschappen met 
gymnasium en/of atheneum en/of havo (n=328) en scholengemeenschappen met 
gymnasium en/of atheneum en/of havo en overige onderwijstypen (n=269). De va-
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Tabel 3.2.4: leraren naar regionale ligging van de school (COROP-gebieden) 
regio 
1 Oost-Groningen 
2 Delfzijl e.o. 
3 Overig Groningen 
4 Noord-Friesland 
5 Zuidwest-Friesland 
6 Zuidoost-Friesland 
7 Noord-Drenthe 
8 Zuidoost-Drenthe 
9 Zuidwest-Drenthe 
10 Noord-Overijssel 
11 Zuidwest-Overijssel 
12 Twente 
13 Veluwe 
14 Achterhoek 
15 Agglomeratie Arnhem en Nijmegen 
16 Zuidwest-Gelderland 
17 Utrecht 
18 Kop van Noord-Holland 
19 Alkmaar e.o. 
20 IJmond 
21 Agglomeratie Haarlem 
22 Zaanstreek 
23 Groot-Amsterdam 
24 Het Gooi en Vechtstreek 
25 Agglomeratie Leiden e.o. 
26 Agglomeratie 's-Gravenhage 
27 Delft en Westland 
28 Oost-Zuid-Holland 
29 Groot-Rijnmond 
30 Zuidoost-Zuid-Holland 
31 Zeeuwsch-Vlaanderen 
32 Overig Zeeland 
33 West-Noord-Brabant 
34 Midden-Noord-Brabant 
35 Noordoost-Noord-Brabant 
36 Zuidoost-Noord-Brabant 
37 Noord-Limburg 
38 Midden-Limburg 
39 Zuid-Limburg 
40 Zuidelijke IJsselmeerpolders 
totaal 
η 
4 
1 
19 
7 
2 
8 
4 
6 
5 
25 
8 
24 
23 
10 
41 
4 
39 
5 
4 
8 
13 
-
32 
11 
19 
38 
3 
21 
54 
16 
4 
10 
26 
14 
28 
39 
9 
4 
38 
5 
631 
% 
0.6 
0.2 
3.0 
1.1 
0.3 
1.3 
0.6 
1.0 
0.8 
4.0 
1.3 
3.8 
3.6 
1.6 
6.5 
0.6 
6.2 
0.8 
0.6 
1.3 
2.1 
-
5.1 
1.7 
3.0 
6.0 
0.5 
3.3 
3.3 
2.5 
0.6 
1.6 
4.1 
2.2 
4.4 
6.2 
1.4 
0.6 
6.0 
0.8 
100.0 
riabele schoolgrootte werd herleid tot twee categorieën, te weten: scholen 
met minder dan 1000 leerlingen (n=219) en scholen met 1000 of meer leerlingen 
(n=412). De onafhankelijke variabele regionale ligging van de school werd 
herleid tot drie categorieën, te weten: midden/westen (Noord-Holland, 
Zuid-Holland en Utrecht; n=263), noorden/oosten (Groningen, Friesland, 
Drenthe, Overijssel en Gelderland; n=196) en zuiden (Zeeland, Noord-Brabant 
en Limburg; n=172). 
Patroonanalyse over alle schoolkenmerken samen bleek een typologie met on-
voldoende celvulling op te leveren. Om die reden werden resp. de 
variabelenparen levensbeschouwelijke richting en regionale ligging van de 
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Tabel 3.2.5: leraren naar regionale ligging van de school (provincies) 
provincie 
Groningen 
Friesland 
Drenthe 
Overijssel 
Gelderland 
Utrecht 
Noord-Holland 
Zuid-Holland 
Zeeland 
Noord-Brabant 
Limburg 
totaal 
η 
24 
17 
15 
57 
83 
39 
73 
151 
14 
107 
51 
631 
% 
3.8 
2.7 
2.4 
9.0 
13.2 
6.2 
11.6 
23.9 
2.2 
17.0 
8.1 
100.0 
school en schoolgrootte en structuur van de school tot typologieën gecom-
bineerd. 
De over de variabelen richting en regio uitgevoerde patroonanalyse wordt 
weergegeven in tabel 3.2.6, die over de variabelen structuur en grootte in 
tabel 3.2.7. 
Tabel 3.2.6: patroonanalyse schoolkenmerken 1 
kenmerk 
openbaar 
prot-christelijk 
rooms-katholiek 
overig-bijzonder 
totaal 
midden/westen 
55 
69 
60 
12 
196 
noorden/oosten 
79 
88 
62 
34 
263 
zuiden 
20 
10 
134 
8 
172 
totaal 
154 
167 
256 
54 
631 
Uit tabel 3.2.6 is af te leiden dat openbare en protestants-christelijke 
scholen met name te vinden zijn in het midden/westen en het noorden/oosten, 
terwijl rooms-katholieke en overig-bijzondere scholen vooral voorkomen in 
resp. het zuiden en het noorden/oosten van het land. 
Tabel 3.2.7: patroonanalyse schoolkenmerken 2 
kenmerk 
categoraal gym, ath, havo 
gym e/o ath e/o havo 
gym e/o ath e/o havo en overig 
totaal 
<1000 
34 
118 
67 
219 
>1000 
210 
202 
412 
totaal 
34 
328 
269 
631 
Uit tabel 3.2.7 is, als erg voor de hand liggend gegeven af te leiden, dat 
categorale scholen per definitie klein en "grote scholengemeenschappen 
(bijna) per definitie groot zijn. Scholengemeenschappen met alleen 
gymnasium en/of atheneum en/of havo zijn in ongeveer gelijke mate over de 
twee onderscheiden schoolgroottecategorieën verdeeld. 
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3.Z.2 Persoonlijke achtergrond 
De hier gerapporteerde gegevens over de persoonlijke achtergrond van de 
leraren werden verzameld in het eerste gedeelte van de vragenlijst. Achter-
eenvolgens komen aan de orde de onafhankelijke variabelen leeftijd, sekse en 
anciënniteit en de resultaten van de op deze variabelen uitgevoerde patroon-
analyses . 
1 Leeftijd 
In de vragenlijst werd de leraren gevraagd hun geboortejaar in te vullen. De 
geboortejaren lopen uiteen van 1917 - 1959. Samengevat in decennia levert dit 
een beeld op van de leeftijdsopbouw van de leraren zoals samengevat in tabel 
3 2.8. 
Tabel 3.2.8: leeftijdsopbouw van de deelnemende leraren 
geboortejaar 
1910 - 1919 
1920 - 1929 
1930 - 1939 
1940 - 1949 
1950 - 1959 
onbekend 
totaal 
η 
8 
46 
135 
273 
167 
2 
631 
% 
1 3 
7.3 
21 4 
43.3 
26 5 
0.3 
100 0 
De gemiddelde leeftijd van de leraren is 36 8 jaar Uitgaande van een gemid­
deld begin- en eindtijdstip van het werkzame leven van leraren m het voort­
gezet onderwijs op 24- resp. 60-jarige leeftijd, kan de gemiddelde leeftijd 
van de deelnemende leraren relatief laag genoemd worden. 
2 Sekse 
De sekseverdeling van de leraren is weergegeven in tabel 3.2.9. 
Tabel 3.2.9: sekse van de deelnemende leraren 
sekse 
man 
vrouw 
onbekend 
totaal 
η 
466 
163 
2 
631 
% 
73 9 
25.8 
0.3 
100.0 
Uit tabel 3.2.9 is af te leiden dat de deelnemende groep leraren voor onge­
veer drievierde uit mannen en voor ongeveer eenvierde uit vrouwen bestaat. 
Deze verdeling komt overeen met de in CBS (1981, 88) gepresenteerde gegevens 
over de sekse van de totale groep leraren vwo/havo/mavo in 1979. deze bestaat 
voor ruim 74% uit mannen en voor ruim 25% uit vrouwen. 
3 Anciënniteit 
De achtergrondvariabele anciënniteit wordt opgevat als het aantal jaren dat 
de respondent tot en met het schooljaar 1980/1981 als leraar Nederlands werk-
zaam is. De anciënniteit van de leraren loopt uiteen van 1 tot 30 jaar. 
Samengevat in perioden van 5 jaar levert dit een beeld op van de anciënniteit 
van de leraren zoals samengevat in tabel 3.2.10 op pag. 120. 
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Tabel 3.2.10: anciënniteit van de deelnemende leraren 
anciënniteit 
1 - 5 jaar 
6-10 jaar 
11 - 15 jaar 
16 - 20 jaar 
21 - 25 jaar 
26 - 30 jaar 
onbekend 
totaal 
η 
195 
207 
120 
57 
30 
13 
9 
631 
«/ 
* 
30.9 
32.8 
19.0 
9.0 
4.8 
2.1 
1.4 
100.0 
De gemiddelde ervaring als leraar Nederlands van de deelnemende leraren is 
9.3 jaar. Dit is relatief weinig in vergelijking met een potentieel werkzaam 
leven van leraren in het voortgezet onderwijs van ongeveer 35 jaar; het is 
echter gezien de leeftijdsopbouw van de leraren niet verwonderlijk. 
4 Typologisering 
Ten behoeve van de patroonanalyses werden de onafhankelijke variabelen leef­
tijd en anciënniteit herleid tot ieder twee categorieën, resp. leraren ge-
boren tot en met 1944 (n=315) en leraren geboren na 1944 (n=314) en leraren 
met 1-8 jaar ervaring (n=330) en leraren met 9-30 jaar ervaring (n=292). 
De op de onafhankelijke variabelen leeftijd, sekse en anciënniteit uitge-
voerde patroonanalyses worden samenvattend weergegeven in tabel 3.2.11. 
Tabel 3.2.11: patroonanalyse persoonlijke achtergrond 
kenmerk 
man 
vrouw 
totaal 
geboren t/m 1944 
1-8 jaar 
52 
17 
69 
9-30 jaar 
201 
37 
238 
geboren na 1944 
1-8 jaar 
173 
88 
261 
9-30 jaar 
34 
19 
53 
totaal 
460 
161 
621 
Het beeld dat tabel 3.2.11 laat zien is zeer regelmatig: oudere leraren 
hebben in meerderheid een groot, jongere leraren een klein aantal jaren er-
varing als leraar Nederlands; dit geldt voor zowel mannen als vrouwen. 
3.2.3 Opleiding 
De hier gerapporteerde gegevens over de opleiding van de leraren werden ver-
zameld in het eerste gedeelte van de vragenlijst. Achtereenvolgens komen aan 
de orde de onafhankelijke variabelen opleiding, begin en einde van de op-
leiding en opleidingsinstituut en de resultaten van de op deze variabelen 
uitgevoerde patroonanalyses. 
1 Opleiding 
De vragenlijst bevatte een vraag waarin de leraren konden aangeven via welke 
opeenvolgende akten en/of diploma's ze in het bezit kwamen van lesbevoegdheid 
in het vak Nederlands. Het maximaal genoemde aantal opleidingen per leraar 
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was 4, het minimum was 1. Genoemd werden: Pedagogische Academie/Kweekschool 
met akte (pa). Nieuwe Lerarenopleiding (nlo), Middelbaar-onderwijsakte A (mo 
a), Middelbaar-onderwijsakte В (mo b). Doctoraalexamen Nederlands (doet 
ned), Doctoraalexamen Algemene Taalwetenschap (doet atw), Doctoraalexamen 
Algemene Literatuurwetenschap (doet alw) en enkele buitenlandse of anders­
zins afwijkende opleidingen (overige). 
Tabel 3.2.12 geeft een overzicht van de door de leraren gevolgde opleidingen: 
de laatstgevolgde opleiding, die in alle gevallen ook de hoogste opleiding 
is, wordt in de tabel aangeduid als opleiding 1 (opl 1) de een-na-laatste als 
opleiding 2 (opl 2), enz. 
Tabel 3.2.12: opleidingen van de deelnemende leraren 
opleiding 
pa 
nlo 
mo a 
mo b 
doet ned 
doet atw 
doet alw 
overige 
onbekend 
totaal 
opl 1 
η 
4 
15 
91 
272 
213 
15 
8 
9 
4 
631 
% 
0.6 
2.4 
14.4 
43.1 
33.8 
2.4 
1.3 
1.4 
0.6 
100.0 
opl 2 
η 
48 
7 
249 
39 
7 
350 
% 
7.6 
1.1 
39.5 
6.2 
1.1 
55.5 
opl 3 
η 
137 
36 
1 
3 
177 
X 
21.7 
5.7 
0.2 
0.5 
28.1 
opl 4 
η 
19 
1 
1 
21 
% 
3.0 
0.2 
0.2 
3.3 
Een grote meerderheid (80.6%) van de leraren is in het bezit van een 
eerstegraads bevoegdheid Nederlands (Doctoraal of Middelbaar-onderwijsakte 
B). Uit de tabel is op te maken dat een niet onaanzienlijk aantal leraren de­
ze bevoegdheid op enigerlei wijze stapsgewijs behaalde; veel voorkomend is 
met name de volgorde Pedagogische Academie - Middelbaar-onderwijsakte A -
Middelbaar-onderwijsakte B. 
2 Begin en einde van de opleiding 
De vragenlijst bevatte een vraag betreffende het beginjaar van de studie 
waaraan de leraren hun (hoogste) lesbevoegdheid Nederlands ontlenen of zul­
len ontlenen en een vraag betreffende het jaar waarin het desbetreffende di­
ploma behaald werd of behaald zal worden. De antwoorden op deze vragen lopen 
uiteen van 1941 tot 1980 wat betreft het begin van de hoogste opleiding (opl 
1) en van 1945 tot 1981 wat betreft het einde van de hoogste opleiding. 
De antwoorden op beide vragen worden, geordend naar decennia, samengevat in 
tabel 3.2.13 op pag. 122. 
Uit tabel 3.2.13 blijkt dat het begintijdstip van de hoogst gevolgde opleiding 
bij een meerderheid (84.0%) van de leraren dateert van na 1960 en het eind­
tijdstip bij een meerderheid (62.9%) zelfs van na 1970. 
3 Opleidingsinstituut 
Ten aanzien van de onafhankelijke variabele opleidingsinstituut, dat wil 
zeggen de instelling waar de leraren het diploma behaald hebben of zullen be­
halen waaraan ze hun (hoogste) lesbevoegdheid in het vak Nederlands (mede) 
ontlenen, kunnen we constateren dat de deelnemende groep leraren vertegen­
woordigers bevat van alle in Nederland bestaande Universiteiten, Mid­
delbaar-onderwijsopleidingen en Nieuwe Lerarenopleidingen. Bovendien kan nog 
worden opgemerkt dat de vragenlijst, waarschijnlijk als gevolg van haar her­
komst, een relatief grote aantrekkingskracht heeft gehad op van de Katholieke 
Universiteit Nijmegen afkomstige Neerlandici. De variabele opleidingsinsti­
tuut speelt in het onderzoek verder geen rol. 
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Tabel 3.2.13: begin en einde van opleiding 1 
jaar 
1941 - 1950 
1951 - 1960 
1961 - 1970 
1971 - 1980 
onbekend 
totaal 
begin opl 1 
η 
23 
64 
274 
256 
14 
631 
г 
3.6 
10.1 
43.4 
40.6 
2.2 
100.0 
einde opl 1 
η 
8 
29 
141 
397 
56 
631 
% 
1.3 
4.6 
22.3 
62.9 
8.9 
100.0 
4 Typologisering 
De patroonanalyse over de onafhankelijke variabelen die informatie geven 
over de opleiding van de leraren beperkt zich tot de variabelen opleiding 1, 
begin opleiding 1 en einde opleiding 1. Genoemde variabelen werden hiertoe op 
de volgende manier herleid: opleiding 1 krijgt de categorieën doctoraal 
(n=236)) mo b (n=272) en overig (n=119); begin opleiding 1 en einde opleiding 
1 worden gedichotomiseerd naar de categorieën tot en met 1965 (n = resp. 189 
en 80) en na 1965 (n = resp. 428 en 527). 
De resultaten van de uitgevoerde patroonanalyses zijn samengevat in tabel 
3.2.14 
Tabel 3.2.14: patroonanalyse opleidingskenmerken 
kenmerk 
doet 
mo b 
overig 
totaal 
begin t/m 1965 
einde 
t/m 1965 
28 
35 
13 
76 
einde 
na 1965 
47 
49 
17 
113 
begin na 1965 
einde 
t/m 1965 
ш 
-
einde 
na 1965 
152 
172 
85 
409 
totaal 
227 
256 
115 
598 
Uit tabel 3.2.14 is af te leiden dat binnen alledrie de onderscheiden op­
leidingsniveaus bij een meerderheid van de leraren het begin- en eindtijdstip 
van de gevolgde opleiding dateert van na 1965. 
3.2.4 Werksituatie 
De hier gepresenteerde gegevens over de werksituatie van de leraren werden 
verzameld in het eerste gedeelte van de vragenlijst. Achtereenvolgens komen 
aan de orde: het werkgebied, het aantal klassen, het aantal uren en de resul­
taten van de op deze variabelen uitgevoerde patroonanalyse. 
1 Werkgebied 
Gegevens over het werkgebied van de deelnemende leraren, dat wil zeggen in 
welke jaarklassen van welke schooltypen ze werkzaam zijn, werden ontleend aan 
de beantwoording van vraag 3 uit het eerste gedeelte van de vragenlijst; ze 
zijn samengevat in tabel 3.2.15 op pag 123. In de tabel wordt, naast de ca-
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tegorieen onderbouw en bovenbouw de gecombineerde categorie brug­
klas/brugperiode opgevoerd Dit kan betekenen dat leraren werkzaam zijn in 
eerste en/of tweede nog niet naar schooltype uitgesplitste klassen, het bete­
kent ook dat in die gevallen de aanduiding onderbouw alleen nog maar be­
trekking heeft op klas 3 havo en/of vwo Bovenbouw heeft betrekking op de 
klassen 4 en 5 havo en de klassen 4, 5 en 6 vwo 
Tabel 3 2 15 werkgebied van de deelnemende leraren 
(met mogelijkheid tot meervoudig antwoorden) 
werkgebied 
brugklas/brugperiode 
onderbouw havo 
onderbouw vwo 
bovenbouw havo 
bovenbouw vwo 
η 
356 
265 
311 
406 
364 
% 
56 4 
42 0 
49 3 
64 3 
57 7 
2 Aantal klassen 
De in tabel 3 2 16 gepresenteerde frequentieverdeling van het aantal klassen 
waaraan de deelnemende leraren Nederlands geven, is eveneens ontleend aan 
vraag 3 uit het eerste gedeelte van de vragenlijst 
Tabel 3 2 16 aantal klassen waarin de deelnemende leraren werkzaam zijn 
aantal klassen 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
onbekend 
totaal 
η 
15 
47 
61 
99 
97 
116 
126 
56 
10 
4 
631 
% 
2 4 
7 4 
9 7 
15 7 
15 4 
18 4 
20 0 
8 9 
1 6 
0 6 
100 0 
Uit tabel 3 2 16 is af te leiden dat het aantal klassen per leraar uiteen­
loopt van 1 tot 9, het gemiddelde aantal klassen per leraar bedraagt 5 2 
3 Aantal uren 
De in tabel 3 2 17 op pag 124 gepresenteerde frequentieverdeling van het 
aantal uren dat de leraren op school werkzaam zijn, is eveneens ontleend aan 
vraag 3 uit het eerste gedeelte van de vragenlijst De frequentieverdeling 
in tabel 3 2 17 gaat uit van groepen van 5 uren 
Uit tabel 3 2 17 is af te leiden dat het aantal uren per leraar uiteenloopt 
van 3 tot 30, het gemiddelde aantal uren per leraar bedraagt 14 8 
4 Typologisermg 
Ten behoeve van de patroonanalyse over de onafhankelijke variabelen met be­
trekking tot de werksituatie van de deelnemende leraren werden de variabelen 
aantal klassen en aantal uren herleid tot dichotomieën, met als categorieën 
resp 1-5 klassen (n=319) versus 6-10 klassen (n=308) en 1-15 uren (n=274) 
versus 16-30 uren (n=352) 
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Tabel 3.2.17: aantal uren dat de deelnemende leraren werkzaam zijn 
aantal uren 
3 - 5 
6 - 1 0 
11 - 15 
16 - 20 
21 - 25 
26 - 30 
onbekend 
totaal 
η 
22 
86 
166 
190 
140 
22 
5 
631 
% 
3.5 
13.6 
26.3 
30.1 
22.1 
3.5 
0.8 
100.0 
De variabele werkgebied kon niet op zinvolle wijze in de patroonanalyse be­
trokken worden, omdat een overgrote meerderheid van de leraren in zowel 
onderbouw als bovenbouw werkzaam blijkt te zijn (zie tabel 3.2.15). 
De resultaten van de patroonanalyse zijn samengevat in tabel 3.2.18. 
Tabel 3.2.18: patroonanalyse werksituatiekenmerken 
kenmerk 
1 - 5 klassen 
6 - 1 0 klassen 
totaal 
1-15 uren 
271 
3 
274 
16 - 30 uren 
48 
304 
352 
totaal 
319 
307 
626 
Uit tabel 3.2.18 blijkt dat we te maken hebben met met name twee grote en ook 
voor de hand liggende groepen leraren: een groep met weinig klassen en weinig 
uren en een groep met veel klassen en veel uren. Bij de twee andere groepen 
kan gedacht worden aan leraren met taakuren en vooral in de onderbouw werk­
zame leraren (weinig klassen en veel uren) en vooral in de bovenbouw werkzame 
leraren (veel klassen en weinig uren). 
3.2.5 Activiteit en geïnformeerdheid 
De hier gepresenteerde gegevens over activiteit en geïnformeerdheid van de 
deelnemende leraren zijn ontleend aan het eerste gedeelte van de vragenlijst. 
Achtereenvolgens komen aan de orde het lezen van vakbladen met betrekking tot 
het onderwijs Nederlands, het lidmaatschap van verenigingen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands en de resultaten van de op deze variabelen uit-
gevoerde patroonanalyse. 
1 Het lezen van bladen 
In de vragenlijst was een vraag opgenomen waarbij de leraren het "altijd", 
"geregeld' of 'soms" lezen van een aantal met name genoemde dan wel zelf te 
noemen bladen konden aangeven. De informatie die deze vraag opleverde is 
teruggebracht tot het al dan niet lezen van bladen met betrekking tot het 
onderwijs Nederlands. 
In totaal werden door 600 leraren 49 verschillende bladen genoemd; 11 bladen 
werden meer dan 10 keer genoemd; 38 bladen minder dan 10 keer en van die 38 
werden er 22 slechts één keer genoemd. 
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In tabel 3.2.19 worden de bladen met een frequentie van 10 en hoger met name 
genoemd; van de overige worden alleen het aantal, de noemfrequentie en het 
leraarpercentage opgenomen. 
Tabel 3.2.19: door de deelnemende leraren gelezen bladen 
(met mogelijkheid tot meervoudig antwoorden; n=600) 
blad 
Levende Talen 
De Nieuwe Taalgids 
Moer 
Spektator 
Bzzlletin 
Tijdschrift voor Taalbeheersing 
Revisor 
Onze Taal 
Interkom 
Forum der Letteren 
Maatstaf 
1 blad 
1 blad 
1 blad 
2 bladen 
3 bladen 
7 bladen 
22 bladen 
η 
459 
436 
370 
217 
32 
27 
20 
17 
17 
14 
12 
9 
7 
6 
5 
3 
2 
1 
% 
76.5 
72.7 
61.7 
36.2 
5.3 
4.5 
3.3 
2.8 
2.8 
2.3 
2.0 
1.5 
1.2 
1.0 
0.8 
0.5 
0.3 
0.2 
2 Het lidmaatschap van verenigingen 
In de vragenlijst was een vraag opgenomen waarin de leraren in geval van lid­
maatschap een aantal met name genoemde dan wel zelf te noemen verenigingen 
met betrekking tot het onderwijs Nederlands konden aankruisen. 
In totaal werden door 311 leraren 7 verschillende verenigingen genoemd. Een 
overzicht volgt in tabel 3.2.20. 
Tabel 3.2.20: lidmaatschap verenigingen 
(met mogelijkheid tot meervoudig antwoorden; n=311) 
vereniging 
Vereniging van Leraren in Levende Talen (VLLT) 
Vereniging voor het Onderwijs in het Nederlands (VON) 
Genootschap Onze Taal 
Ned. Vereniging voor Toegepaste Taalwetenschap (Anéla) 
Algemene Vereniging voor Taalwetenschap 
Internationale Vereniging voor Neerlandistiek 
Vereniging Algemeen Nederlands 
η 
200 
144 
64 
4 
1 
1 
1 
% 
64.3 
46.3 
20.6 
1.3 
0.3 
0.3 
0.3 
3 Typologisering 
Ten behoeve van de uit te voeren patroonanalyses werd de variabele bladen ge­
reduceerd tot een dichotomie met als categorieën "leest bladen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands" versus "leest geen bladen met betrekking tot 
het onderwijs Nederlands" (als bladen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands worden aangemerkt DCN-Cahiers, En nu over jeugdliteratuur, 
Informationsdienst Schule, Interkom, Levende Talen, Moer, Over Onder-
wijs/Over Vernieuwing, Praxis Deutsch, Project Jeugdliteratuur en Speltribu-
Hoofdstuk 3 125 
ne), en de variabele verenigingen tot een dichotomie met als categorieën "lid 
van VLLT en/of VON" versus geen lid van VLLT en/of VON" 
De resultaten van de patroonanalyse over beide variabelen staan samengevat m 
tabel 3 2 21 
Tabel 3 Ζ 21 patroonanalyse activiteit en gemformeerdheid 
kenmerk 
leest bladen ond Ned 
leest geen bladen ond Ned 
totaal 
lid vereni­
ging ond Ned 
273 
2 
275 
geen lid ver­
eniging ond Ned 
259 
97 
356 
totaal 
532 
99 
631 
Uit tabel 3 2 21 blijkt dat een ruime meerderheid van de deelnemende leraren 
bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands leest en dat bijna de 
helft lid is van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands 
Uit de tabel blijkt ook dat lezers van vakbladen voor meer dan de helft ook 
lid zijn van de genoemde verenigingen 
3 2 6 Samenvattend overzicht van de onderscheiden typologieën 
In de par 3 2 1 - 3 2 5 werden in totaal zes verschillende onafhankelij-
ke-variabelentypologieen onderscheiden We geven deze typologieën hier nog 
een keer kort weer met vermelding van de variabelen die ze omvatten en het 
aantal cellen waaruit ze bestaan 
Typologie 1 scboolkenmerken 1 
Typologie 1 betreft de scboolkenmerken levensbeschouwelijke richting en re-
gionale ligging van de school, ze telt 12 cellen 
Typologie 2 scboolkenmerken 2 
Typologie 2 betreft de scboolkenmerken structuur en grootte van de school, ze 
telt 6 cellen 
Typologie 3 persoonlijke achtergrond 
Typologie 3 betreft de persoonlijke achtergrondkenmerken sekse, leeftijd en 
anciënniteit van de leraar, ze telt 8 cellen 
Typologie 4 opleiding 
Typologie 4 betreft de opleidingskerunerken hoogste opleiding, begin hoogste 
opleiding en einde hoogste opleiding van de leraar, ze telt 9 cellen 
Typologie 5 werksituatie 
Typologie 5 betreft de werksituatiekenmerken aantal uren en aantal klassen 
van de leraar, ze telt 4 cellen 
Typologie 6 activiteit en gemformeerdheid 
Typologie 6 betreft het al dan niet lezen van bladen en het al dan niet lid 
zijn van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands van de 
leraar, ze telt 4 cellen 
De mate waarin de gevonden typologieën voor verdere analyses in deze vorm 
bruikbaar zijn, dan wel nog modificatie behoeven bijvoorbeeld met het oog op 
incidenteel geringe celvulling, komt aan de orde m par 3 5 
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3.3 RESULTATEN: ALGEMENE BESCHRIJVING VAU DE ENQUETEGEGEVENS 
3.3.0 Inleiding 
Deze paragraaf bevat een volledig overzicht van de antwoorden op de 
enquêtevragen die samen de groep afhankelijke variabelen uitmaken. De pre-
sentatie van deze gegevens blijft zo dicht mogelijk bij de door de 
geënquêteerde leraren feitelijk gegeven antwoorden. Wat de gesloten vragen 
betreft worden de resultaten in hoofdzaak beschreven op basis van als 
histogrammen weergegeven frequentieverdelingen. De frequenties in de 
histogrammen worden weergegeven in percentages; bij elk histogram worden 
verder het aantal respondenten en, als spreidingsmaat, de mediaan vermeld. De 
antwoorden op de open vragen worden gepresenteerd in de vorm van via kwalita-
tieve codering (Wester 1980) tot stand gekomen frequentietabellen met aan-
tallen en percentages. 
De presentatie vindt plaats in vier paragafen. Daarmee volgt ze de vier in de 
vragenlijst onderscheiden groepen vragen (zie par. 3.0). 
Het betreft: 
1 veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft communica-
tie-onderwijs en grammatica-onderwijs (par. 3.3.1); 
2 taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands (par. 3.3.2); 
3 relevantie van taalwetenschappelijke disciplines voor het onderwijs Neder-
lands (par. 3.3.3); 
4 toepassing van taalwetenschappelijke disciplines in het onderwijs Neder-
lands (par. 3.3.4). 
Omwille van de toegankelijkheid van de tekst wordt in de presentatie relatief 
uitvoerig stilgestaan bij de enquêtevragen; overlappingen met de in par. 
3.1.1 gegeven beschrijving zijn daarbij onvermijdelijk. 
Par. 3.3 wordt afgesloten met een samenvattende beschouwing over de enquête-
resultaten. 
3.3.1 Veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft communica-
tie-onderwijs en grammatica-onderwijs 
Deze paragraaf heeft betrekking op de eerste hoofdvraag van de lerarenenquête 
en bestrijkt als zodanig de enquêtevragen 11-15 (communicatie-onderwijs) en 
29-33 (grammatica-onderwijs). De vragen worden per onderwerp afzonderlijk 
aan de orde gesteld. 
Communicatie-onderwijs 
Als inleiding op vraag 11 en volgende bevat de vragenlijst een korte tekst. 
Daarin wordt het onderwijs Nederlands beschreven als zich ontwikkelend in de 
richting van wat tentatief wordt getypeerd als communicatie-onderwijs. 
In vraag 11 wordt de respondenten gevraagd na te gaan of een dergelijke ty-
pering van het onderwijs Nederlands als communicatie-onderwijs overeenstemt 
met de werkelijkheid zoals zij die als leraren Nederlands percipiëren. 
De antwoorden op vraag 11 zijn samengevat in fig. 3.3.1 op pag. 128. 
De beantwoording van vraag 11 laat zien dat door een meerderheid van de 
leraren (59.5%) het onderwijs Nederlands inderdaad wordt gepercipieerd als 
communicatie-onderwijs, dat ze met andere woorden het geschetste beeld van 
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Fig. 3.3.1: perceptie van het onderwijs Nederlands 
als communicatie-onderwijs door de leraar (n=629) 
16.9 42.6 20.0 16.1 4.5 
mediaan = 2.278 
het onderwijs Nederlands in overeenstemming achten met het onderwijs Neder-
lands zoals dat door henzelf dagelijks wordt ervaren. In het gevraagde op-
zicht neemt 20.0% van de leraren een middenpositie in en 20.6% beantwoordt 
vraag 11 ontkennend, ervaart het onderwijs Nederlands met andere woorden niet 
of nauwelijks als communicatie-onderwijs. 
In vraag 12 wordt de leraren gevraagd de in vraag 11 en de daaraan vooraf-
gaande toelichting getypeerde stand van zaken, gesteld dat een en ander in 
grote lijnen in overeenstemming is met de werkelijkheid, te evalueren. 
De antwoorden op vraag 12 zijn samengevat in fig. 3.3.2 op pag. 129. 
Een ruime meerderheid van de leraren blijkt de geschetste communicatieve ten-
dens in het onderwijs Nederlands positief te evalueren (61.0%); 23.6% neemt 
een middenpositie in en 15.5% beoordeelt de geschetste ontwikkeling als nega-
tief. 
Opvallend is dat de leraren in hun evaluatie van het onderwijs Nederlands als 
communicatie-onderwijs positiever zijn dan in hun feitelijke perceptie er-
van. Dit gegeven lijkt erop te wijzen, dat de mate waarin het onderwijs Ne-
derlands zich ontwikkelt in de richting van communicatie-onderwijs, 
achterblijft bij de mate waarin deze ontwikkeling door de leraren positief 
wordt gewaardeerd. 
Hoewel dat op het eerste gezicht misschien wel zo lijkt, zijn de antwoorden 
op vraag 11 en 12 niet met elkaar in strijd, omdat bij vraag 12 uitdrukkelijk 
het voorbehoud van de juistheid van de gegeven typering van het onderwijs Ne-
derlands gemaakt is. 
In vraag 13 wordt de leraren gevraagd te bepalen of het onderwijs Nederlands 
zoals ze dat zelf (proberen te) geven in overeenstemming is met de gegeven 
typering van het onderwijs Nederlands als communicatie-onderwijs. 
De antwoorden op vraag 13 zijn samengevat in fig. 3.3.3 op pag. 129. 
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Fig. 3.3.2: evaluatie van het onderwijs Nederlands 
als communicatie-onderwijs door de leraar (n=622) 
23.2 37.8 23.6 11.6 3.9 
mediaan = 2.211 
Fig. 3.3.3: participatie in het onderwijs Nederlands 
als communicatie-onderwijs door de leraar (n=631) 
7.6 28.7 29.0 25.8 8.9 
mediaan = 2.973 
Van de leraren blijkt naar eigen zeggen 36.3% wel en 34.7% niet te partici-
peren in de communicatieve tendens in het onderwijs Nederlands. Het verschil 
tussen beide groepen is niet erg groot. Een tamelijk grote groep leraren 
(29.0%) neemt een middenpositie in. De mediaan is 2.973: er is sprake van een 
in het onderwijs Nederlands als communicatie-onderwijs participerende min-
derheid. 
Dit gegeven is opvallend tegen de achtergrond van de beantwoording van de 
vragen 11 en 12, waaruit een positieve evaluatie van een communicatief ge-
oriënteerd onderwijs Nederlands lijkt te spreken. Het feit dat een grote 
groep leraren antwoordpositie 3 kiest, zou er (in combinatie met de ant-
woorden op vraag 11 en 12) op kunnen wijzen dat veel leraren zichzelf be-
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schouwen als verkerend in een overgangsfase in de richting van communicatie-
onderwijs. 
Ook ten aanzien van de evaluatie van en participatie in de geschetste 
communicatieve tendens in het onderwijs Nederlands door de secties Neder-
lands waarvan de leraren deel uitmaken, zijn in de enquête twee door de indi-
viduele leraren te beantwoorden vragen opgenomen. De hierna te presenteren 
antwoorden op deze vragen zijn met andere woorden niet de antwoorden van de 
desbetreffende secties maar enkel een weergave van de indruk van de deel-
nemende leraren over hun sectie in het gevraagde opzicht. 
Vraag 14 betreft het oordeel van de secties Nederlands over de ontwikkeling 
van het onderwijs Nederlands in de richting van communicatie-onderwijs. 
De antwoorden op vraag 14 zijn samengevat in fig. 3.3.4. 
Fig. 3.3.4: evaluatie van het onderwijs Nederlands 
als communicatie-onderwijs door de sectie (n=624) 
9.9 30.4 35.7 18.6 5.3 
mediaan = 2.769 
Volgens de geënquêteerde leraren evalueert 40.3% van de secties de geschetste 
communicatieve tendens positief; 23.9% geeft een negatieve evaluatie en 
35.7% van de secties neemt een middenpositie in. Opvallend maar zeker niet 
onverklaarbaar, omdat er tenslotte een vraag gesteld wordt over de mening van 
derden, is de hoge bezetting (35.7%) van antwoordpositie 3. De mediaan is 
2.769: een minderheid van de secties Nederlands evalueert communicatief ge-
oriënteerd onderwijs Nederlands positief. 
Opmerkelijk is dat de leraren zichzelf blijkens de antwoorden op vraag 12 en 
vraag 14 binnen hun sectie als het ware in een soort voortrekkersrol zien. 
Waar van de secties slechts 40.3% het communicatie-onderwijs positief 
evalueert, is dit percentage bij de individuele leraren 61.1%. Of hier sprake 
is van een overschatting van de eigen positie dan wel van een onderschatting 
van de positie van de sectie is op basis van de gepresenteerde gegevens niet 
uit te maken. 
Vraag 15 betreft de participatie van de secties Nederlands in de 
communicatieve tendens in het onderwijs Nederlands 
De antwoorden op vraag 15 zijn samengevat in fig. 3.3.5 op pag. 131. 
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Fig 3 3 5 participatie in het onderwijs Nederlands 
als communicatie-onderwijs door de sectie (n=627) 
5 9 21 2 29 8 31 1 12 0 
mediaan = 3 267 
Volgens de geënquêteerde leraren participeert slechts 27 1% van de secties in 
de geschetste communicatieve tendens m het onderwijs Nederlands, 43 \X van 
de secties participeert met m deze tendens en 29 8% van de secties neemt 
een middenpositie in 
De mening van de leraren over hun sectie op dit punt is eenduidiger dan die 
ten aanzien van vraag 14 de mediaan ligt op 3 267 en hoewel 29 8% van de 
respondenten voor antwoordpositie 3 kiest, heeft deze toch nog een lagere 
frequentie dan (de negatieve) antwoordpositie 4 Een minderheid van de sec-
ties Nederlands participeert in communicatief georiënteerd onderwijs Neder-
lands 
Ook uit de beantwoording van vraag 15 blijkt weer de specifieke rol die 
leraren zichzelf binnen hun sectie toekennen Waar van de secties (volgens de 
leraren) slechts 27 1% actief participeert in het communicatie-onderwijs, 
ligt dit percentage bij de leraren (naar eigen zeggen) op 36 3% Of er sprake 
is van overschatting of onderschatting is ook hier met duidelijk, wel kan 
worden opgemerkt dat het antwoordpatroon in de vragen 14 en 15 consistent is 
Hoewel de inschatting door de leraren van de evaluatie van en participatie in 
het communicatie-onderwijs door de secties systematisch afwijkt van de in-
schatting van de evaluatie en participatie van de leraren zelf, blijken de 
antwoorden op vraag 14 en 15 onderling op dezelfde manier met elkaar in over-
eenstemming te zijn als de antwoorden op vraag 12 en 13 de groep die de ge-
schetste ontwikkelingen m het onderwijs Nederlands positief evalueert is 
groter dan de groep die er actief in participeert 
Samenvattend kan ten aanzien van de vragen 11-15 het volgende worden opge-
merkt 
1 Door een meerderheid (59 5%, mediaan 2 278) van de leraren wordt het onder-
wijs Nederlands gepercipieerd als communicatie-onderwijs 
2 Door een meerderheid (61 0%, mediaan 2 211) van de leraren wordt de ontwik-
keling van het onderwijs Nederlands m de richting van communica-
tie-onderwijs positief geëvalueerd с q zou een dergelijke ontwikkeling 
positief worden geëvalueerd 
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3 Door een minderheid (36.3%, mediaan 2.973) van de leraren wordt 
geparticipeerd in de gesignaleerde communicatieve tendens in het onderwijs 
Nederlands. 
4 Door een minderheid (40.3%, mediaan 2.769) van de secties Nederlands wordt 
de ontwikkeling van het onderwijs Nederlands in de richting van communica-
tie-onderwijs positief geëvalueerd c.q. zou een dergelijke ontwikkeling po-
sitief worden geëvalueerd. 
5 Door een minderheid (27.1%, mediaan 3.267) van de secties Nederlands wordt 
geparticipeerd in de gesignaleerde communicatieve tendens in het onderwijs 
Nederlands. 
Op basis van deze gegevens lijkt de conclusie gerechtvaardigd, dat het onder-
wijs Nederlands door een meerderheid van de leraren Nederlands wordt 
gepercipieerd als communicatie-onderwijs en als zodanig ook positief wordt 
gewaardeerd. Een niet onaanzienlijke groep leraren - maar niettemin een min-
derheid - neemt aan dit communicatie-onderwijs bovendien ook actief deel. 
Een vergelijking van de gerapporteerde medianen laat zien dat er, wat de in-
dividuele leraren betreft, sprake is van een positieve evaluatie van de ge-
signaleerde tendens (mediaan 2.211) die de feitelijke perceptie ervan 
enigszins (mediaan 2.278) en de actieve participatie erin ruim (mediaan 
2.973) te boven gaat. Bij de secties vertoont het verschil tussen evaluatie 
en participatie dezelfde tendens, echter met dien verstande dat het verschil 
als zodanig hier minder groot is (mediaan resp. 2.769 en 3.267). 
Grammatica - onderwijs 
Als inleiding op vraag 29 en volgende bevat de vragenlijst een korte tekst. 
Daarin wordt aangestipt dat er, parallel aan de beschreven communicatieve 
tendens in het onderwijs Nederlands een discussie gaande is over het gramma-
tica-onderwijs, waarin bij de zinvolheid van dat onderwijs grote vraagtekens 
worden geplaatst, terwijl tegelijkertijd recent onderzoek uitwijst, dat 
leraren aan grammatica-onderwijs in traditionele zin relatief veel tijd en 
aandacht besteden. 
In vraag 29 wordt de leraren gevraagd na te gaan of zij onderzoeksgegevens 
als van Bos (1978) en Tordoir & Wesdorp (1979) waaruit blijkt dat grammati-
ca-onderwijs op de meeste Nederlandse scholen traditioneel grammati-
ca-onderwijs is, verrassend vinden of niet. 
De antwoorden op vraag 29 zijn samengevat in fig. 3.3.6 op pag. 133. 
De antwoorden op vraag 29 laten zien, dat een overgrote meerderheid van de 
leraren (93.6%) onderzoeksgegevens die uitwijzen dat grammatica-onderwijs in 
traditionele zin in het onderwijs Nederlands een belangrijke plaats inneemt, 
geenszins verrassend vindt. Voor slechts 4.2% zijn deze onderzoeksresultaten 
een verrassing en slechts 2.2% neemt een middenpositie in. 
In vraag 30 wordt de leraren gevraagd de genoemde onderzoeksgegevens te eva-
lueren als positief of negatief. 
De antwoorden op vraag 30 zijn samengevat in fig. 3.3.7 op pag. 133. 
De leraren blijken voor 49.4% positief te denken over de positie en de omvang 
van het grammatica-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Neder-
lands. Slechts 29.0% van de leraren evalueert deze stand van zaken als nega-
tief; 21.6% neemt een middenpositie in. 
In vraag 31 wordt de leraren gevraagd of het onderwijs Nederlands dat ze zelf 
(proberen te) geven in overeenstemming is met de genoemde onderzoeksbe-
vindingen ten aanzien van het grammatica-onderwijs in Nederland. 
De antwoorden op vraag 31 zijn samengevat in fig. 3.3.8 op pag. 134. 
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Fig. 3.3.6: perceptie van het onderwijs Nederlands als grammatica-onderwijs 
in traditionele zin door de leraar (n=629) 
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Fig. 3.3.7: evaluatie van het onderwijs Nederlands als grammatica-onderwijs 
in traditionele zin door de leraar (n=625) 
23.2 26.2 21.6 18.9 10.1 
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Fig. 3.3.8: participatie in het onderwijs Nederlands als grammatica-onder-
wijs in traditionele zin door de leraar (n=616) 
39.0 26.0 10.4 11.5 13.1 
mediaan = 1.925 
Opvallend is, dat de leraren bijna zonder uitzondering instemmen met het on-
derzoeksgegeven dat in het hedendaagse onderwijs Nederlands het grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin feitelijk een belangrijke plaats inneemt, 
dat ze verder voor een belangrijk deel ook hun eigen onderwijs daarmee in 
overeenstemming achten, maar dat ze als het gaat om een oordeel over die 
stand van zaken een stuk minder positief zijn: minder dan de helft van de 
leraren is van mening dat hier sprake is van een positieve stand van zaken. 
Ook met betrekking tot het oordeel over en de deelname aan het grammati-
ca-onderwijs van de secties waarvan de leraren deel uitmaken, zijn in de vra-
genlijst twee vragen opgenomen. Ze worden hier gepresenteerd met het 
voorbehoud dat het de indrukken betreft van individuele leraren over hun sec-
ties. 
Vraag 32 betreft het oordeel van de secties Nederlands over de aangehaalde 
onderzoeksgegevens betreffende de positie en de omvang van het grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 32 zijn samengevat in fig. 3.3.9 op pag. 135. 
Volgens de geënquêteerde leraren denkt een meerderheid (60.5%) van de secties 
positief over de positie van het grammmatica-onderwijs in traditionele zin in 
het onderwijs Nederlands; 17.0% van de secties evalueert deze stand van zaken 
als negatief en 22.6% van de secties neemt een middenpositie in. 
Opmerkelijk is dat de leraren hun secties een positievere evaluatie van het 
grammatica-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Nederlands toe-
schrijven dan ze voor zichzelf rapporteren (60.5% versus 49.4%). 
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Fig. 3.3.9: evaluatie van het onderwijs Nederlands als grammatica-onderwijs 
in traditionele zin door de sectie (n=620) 
24.2 36.3 22.6 12.6 4.4 
40 τ 
mediaan = 2.211 
In vraag 33 wordt de leraren gevraagd te bepalen of het onderwijs Nederlands 
zoals dat door de sectie waarvan ze deel uitmaken wordt gegeven in overeen­
stemming is met de aangehaalde onderzoeksresultaten betreffende de positie 
van het grammatica-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Neder­
lands . 
De antwoorden op vraag 33 zijn samengevat in fig. 3.3.10. 
Fig. 3.3.10: participatie in het onderwijs Nederlands als grammatica-onder­
wijs in traditionele zin door de sectie (n=623) 
43.2 31.6 10.0 8.8 6.4 
mediaan = 1.716 
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Volgens de geënquêteerde leraren geeft een ruime meerderheid van de secties 
(74.8%) onderwijs Nederlands dat overeenstemt met de aangehaalde onderzoeks-
bevindingen betreffende het grammatica-onderwijs; 13.2% van de secties 
participeert niet in het grammatica-onderwijs in traditionele zin, en 10.0% 
van de secties neemt een middenpositie in. 
De gegevens bij vraag 33 laten zien dat de leraren de mate waarin hun sectie 
deelneemt aan het grammatica-onderwijs in traditionele zin hoger inschatten 
dan hun eigen deelname daaraan (74.8% versus 65.0%); een soortgelijke tendens 
zagen we in fig. 3.3.9. 
Samenvattend kan ten aanzien van de vragen 29-33 het volgende worden opge-
merkt . 
1 Een ruime meerderheid (93.6%, mediaan 4.821) van de leraren is niet verrast 
door het onderzoeksgegeven dat grammatica-onderwijs in traditionele zin in 
het onderwijs Nederlands een belangrijke plaats inneemt. 
2 Door iets minder dan de helft (49.4%, mediaan 2.526) van de leraren wordt 
de positie en de omvang van het grammatica-onderwijs in traditionele zin in 
het onderwijs Nederlands positief geëvalueerd. 
3 Een meerderheid (65.0%, mediaan 1.925) van de leraren is van mening dat het 
door hen feitelijk gegeven onderwijs Nederlands in overeenstemming is met de 
aangehaalde onderzoeksbevindingen betreffende het grammatica-onderwijs. 
4 Een meerderheid (60.5%, mediaan 2.211) van de secties Nederlands evalueert 
de positie en de omvang van het grammatica-onderwijs in traditionele zin in 
het onderwijs Nederlands positief. 
5 Een meerderheid (74.8%, mediaan 1.716) van de secties Nederlands 
participeert in het grammatica-onderwijs in traditionele zin zoals dat naar 
voren komt uit het aangehaalde onderzoek. 
Op basis van deze gegevens kan worden geconcludeerd, dat in de perceptie van 
een ruime meerderheid van de leraren Nederlands het grammatica-onderwijs in 
traditionele zin in het onderwijs Nederlands een belangrijke plaats inneemt, 
en dat dat ook in het eigen lesgeven uitdrukkelijk tot uiting komt. Bijna de 
helft van de leraren spreekt over die stand van zaken bovendien een positief 
oordeel uit. 
Een vergelijking van de gerapporteerde medianen laat zien dat de positie en 
de omvang van traditioneel grammatica-onderwijs in het onderwijs Nederlands 
door de individuele leraren bijna unaniem als zodanig worden erkend (mediaan 
4.821), dat er bij zowel individuele leraren als secties sprake is van een 
actieve participatie in dit grammatica-onderwijs en dat die participatie de 
mate waarin dit onderwijs positief wordt gewaardeerd aanzienlijk te boven 
gaat (mediaan voor de individuele leraren resp. 1.925 en 2.526 en voor de 
secties resp. 1.716 en 2.211). 
Samenvatting Veranderingen in bet onderwijs Nederlands wat betreft communi-
catie-onderwijs en grammatica-onderwijs 
Wanneer we de onderzoeksgegevens met betrekking tot communicatie-onderwijs 
en grammatica-onderwijs in het onderwijs Nederlands hier samenvatten kan de 
volgende balans worden opgemaakt. 
In het onderwijs Nederlands nemen zowel communicatie-onderwijs als grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin naar het oordeel van een meerderheid (resp. 
59.5% en 93.6%) van de leraren een niet onbelangrijke plaats in. 
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Opmerkelijk hierbij is, dat het communicatie-onderwijs bij de leraren meer 
positieve waardering ontmoet (61.0%) dan dat het feitelijk in praktijk wordt 
gebracht (36.3%), terwijl het grammatica-onderwijs in traditionele zin door 
de leraren juist meer in praktijk wordt gebracht (65.0%) dan dat het positief 
wordt gewaardeerd (49.4%). Eenzelfde tendens is constateerbaar bij de sec­
ties Nederlands. Communicatie-onderwijs en grammatica-onderwijs in tradi­
tionele zin sluiten elkaar niet uit: er is sprake van complementaire 
tendenzen. 
In het geval van communicatie-onderwijs schatten individuele leraren hun ei­
gen positieve evaluatie van en participatie in dit onderwijs hoger in dan de 
evaluatie en participatie op dit punt van hun sectie (resp. 61.0% en 36.3% 
versus 40.3% en 27.1%). In het geval van het grammatica-onderwijs is de si­
tuatie omgekeerd: positieve evaluatie en participatie van de sectie worden 
hoger ingeschat dan de eigen positieve evaluatie en participatie (resp. 60.5% 
en 74.8% versus 49.4% en 65.0%). 
Dit gegeven lijkt te wijzen op een zeker prestige van communicatieve ten­
denzen in het onderwijs Nederlands vergeleken met de mate waarin traditioneel 
grammatica-onderwijs als onderdeel van dat onderwijs gewaardeerd wordt. De 
redenering achter deze veronderstelling is als volgt. Bij een, blijkens de 
uitgevoerde literatuurverkenning in hoofdstuk 2, als positief geladen te ka­
rakteriseren onderwerp als communicatie-onderwijs vertonen individuele 
leraren de tendens zichzelf hoger in te schatten dan hun sectiegenoten: ze 
zien zichzelf als het ware als voorlopers in een door henzelf positief ge­
waardeerde ontwikkeling. Bij een minder eenduidig positief gewaardeerd 
onderwerp als traditioneel grammatica-onderwijs worden de feitelijkheid en 
de omvang van dit onderwijs weliswaar erkend, maar vertonen individuele 
leraren de tendens als het ware de zwarte piet door te spelen naar de sectie 
Nederlands waarvan ze deel uitmaken. 
Een en ander geeft aanleiding tot het formuleren van een speculatieve progno­
se ten aanzien van in het onderwijs Nederlands te verwachten ontwikkelingen 
met betrekking tot de hier onderzochte problematiek. Aangenomen, dat mensen 
ernaar streven hun handelen op een bepaald gebied in overeenstemming te laten 
zijn met hun idealen en preferenties op dat gebied, is het niet onaannemelijk 
te veronderstellen dat de gepresenteerde gegevens wijzen in de richting van 
een in de komende jaren toenemende aandacht van leraren Nederlands voor com­
municatie-onderwijs en een afnemende aandacht voor grammatica-onderwijs in 
traditionele zin. 
3.3.Ζ Taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands 
Deze paragraaf heeft betrekking op de tweede hoofdvraag van de lerarenenquête 
en bestrijkt als zodanig de enquêtevragen 16-20, 26 en 27 (sociolinguïstiek), 
348-388, 44a en 45a (structuralisme) en 34b-38b, 44b en 45b (transformatio-
neel-generatieve taalkunde). De vragen worden per discipline afzonderlijk 
behandeld. 
Sociolinguïstiek 
Als inleiding op vraag 16 en volgende bevat de vragenlijst een korte tekst. 
Daarin wordt de in het voorafgaande gesignaleerde toenemende belangstelling 
in het onderwijs Nederlands voor communicatieve aspecten van taalvaardigheid 
tentatief in verband gebracht met de sociolinguïstiek en de pragmatiek en de 
in die disciplines centrale aandacht voor sociale en communicatieve aspecten 
van taal en taalgebruik. 
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In vraag 16 wordt de leraren gevraagd of zij in, in verband met of na hun stu-
die op de een of andere manier kennis hebben gemaakt met de socio- en/of 
pragmalinguïstiek in de ruimste zin van het woord. De formulering van deze 
vraag is bewust zo ruim: elke bemoeienis met de socio- en/of pragmalinguïs-
tiek hoe gering of perifeer ook wordt geacht voldoende te zijn om vraag 16 
met ja te kunnen beantwoorden, liet positief beantwoorden van vraag 16 vormt 
het criterium voor de beantwoording van de vragen 17-25. Wie vraag 16 ont-
kennend beantwoordde, diende verder te gaan met vraag 26. Van de respondenten 
die deze aanwijzing (per vergissing) niet opvolgden, zijn de ten onrechte 
beantwoorde vragen niet in de verwerking betrokken. 
Bij de presentatie van de resultaten wordt in plaats van de aanduiding 
"socio- en/of pragmalinguïstiek" kortheidshalve enkel de aanduiding "socio-
linguïstiek" gebruikt. 
De antwoorden op vraag 16 zijn samengevat in fig. 3.3.11. 
Fig. 3.3.11: sociolinguïstische kennis van de leraar (n=630) 
54.0 46.0 
50 -
40 -
30 
20 -
J0 -
Uit fig. 3.3.11 blijkt dat een kleine meerderheid van de leraren kennis heeft 
gemaakt met de sociolinguïstiek (54.0%); 46.0% heeft niet met de discipline 
kennisgemaakt. 
Vraag 17 heeft betrekking op het jaar waarin de leraren voor het eerst ken-
nismaakten met de sociolinguïstiek. De antwoorden op vraag 17 zijn, onderver-
deeld naar perioden van vijf jaar, weergegeven in tabel 3.3.1 op pag. 139. 
Uit tabel 3.3.1 blijkt dat bij een meerderheid van de leraren de kennismaking 
met de sociolinguïstiek van vrij recente datum is. Bij 86.3% dateert ze van 
na 1970. Dat komt overeen met het door Koning (1979) gegeven overzicht van 
het doordringen van de sociolinguïstiek in Nederland. 
Vraag 18 vraagt een typering van de kennismaking en eventueel verdere be-
zigheid met de sociolinguïstiek in termen van intensief en oppervlakkig. 
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Tabel 3.3.1: jaar van kennismaking met de sociolinguïstiek (n=321) 
jaar 
1960 - 1965 
1966 - 1970 
1971 - 1975 
1976 - 1980 
totaal 
η 
5 
39 
167 
110 
321 
% 
1.5 
12.1 
52.1 
34.2 
100.0 
De antwoorden op vraag 18 zijn weergegeven in fig. 3.3.12. 
Fig. 3.3.12: mate van sociolinguïstische kennis van de leraar (n=340) 
5.3 16.5 19.4 23.8 35.0 
mediaan = 3.870 
Uit fig. 3.3.12 blijkt dat bij een meerderheid (58.8%) van de leraren de ken-
nismaking met de sociolinguïstiek van oppervlakkige aard is geweest; bij 
21.8% van de leraren was de kennismaking intensief en 19.4% neemt ten aanzien 
van de typering van de mate van kennismaking met de sociolinguïstiek een mid-
denpositie in. 
In vraag 19 wordt de leraren verzocht de belangrijkste sociolinguïstische li-
teratuur te noemen waarmee men heeft kennisgemaakt. 
De resultaten van vraag 19 worden gepresenteerd in tabel 3.3.2 op pag. 140. 
De tabel is zo samengesteld dat meer dan tien keer genoemde titels met паше 
worden genoemd, met daarachter het aantal keren dat ze genoemd werden en het 
percentage leraren waardoor ze genoemd werden. Van tien of minder dan tien 
keer genoemde titels wordt alleen het aantal opgenomen; daarbij worden steeds 
de noemfrequentie en het leraarpercentage vermeld. 
Bij de tabel moet bovendien nog worden opgemerkt dat nogal wat leraren bij de 
beantwoording van vraag 19 (ondanks het verzoek om volledigheid) hebben vol­
staan met het noemen van enkel een auteursnaam of met aanduidingen als "arti­
kel" en "syllabus"; deze zijn als zodanig in de tabel opgenomen. 
Door 289 leraren zijn 195 verschillende titels genoemd, waarvan meer dan de 
helft met een frequentie van 1; slechts vijf titels hebben een frequentie van 
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Tabel 3.3.2: sociolinguïstische literatuur (n=289) 
titel 
Appel/Hubers/Meijer, Sociolinguïstiek 
diverse artikelen (ongespecificeerd) 
Tervoort o.a., Psycholinguïstiek (h3) 
Dittmar, Soziolinguistik/Handboek van de socio-
linguïstiek 
syllabus (ongespecificeerd) 
Giglioli, Language and Social Context 
Van den Toorn, Nederlandse taalkunde (h4 en 5) 
Labov (ongespecificeerd) 
Klein/Wunderlich, Aspekte der Soziolinguistik 
Bernstein (ongespecificeerd) 
Hagen, Sociolinguïstiek en moedertaalonderwijs 
Searle, Speech Acts/Taalhandelingen 
Walraven, Taalgebruik en taalwetenschap 
5 titels 
2 titels 
3 titels 
3 titels 
4 titels 
7 titels 
7 titels 
14 titels 
27 titels 
110 titels 
η 
93 
44 
33 
28 
21 
19 
18 
17 
14 
12 
12 
12 
11 
10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 
1 
№ 
32.2 
15.2 
11.4 
9.7 
7.3 
6.6 
6.2 
5.9 
4.8 
4.2 
4.2 
4.2 
3.8 
3.5 
3.1 
2.8 
2.4 
2.1 
1.7 
1.4 
1.0 
0.7 
0.3 
20 of meer. Er is sprake van een zeer gedifferentieerd beeld waarin per­
soonlijke voorkeur een grote rol lijkt te spelen en waarin Nederlandstalige 
publikaties het hoogste scoren; absolute topper (93x genoemd) is de inleiding 
in de sociolinguïstiek van Appel, Hubers en Meijer (Utrecht/Antwerpen, 1976 
en 1979). 
Vraag 20 vraagt naar de raate waarin er in de opleiding van de leraren aan-
dacht werd besteed aan een eventuele relevantie van sociolinguïstische in-
zichten en onderzoeksresultaten voor het onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 20 zijn samengevat in fig. 3.3.13 .op pag. 141. 
In 73.4% van de gevallen blijkt er in de opleiding van de leraren geen aan-
dacht besteed te zijn aan de relevantie van de sociolinguïstiek voor het 
onderwijs Nederlands. Bij 16.2% was dit wel het geval en 10.4% van de leraren 
neemt in het gevraagde opzicht een middenpositie in. 
Ook ten aanzien van de sociolinguïstische kennis van de secties Nederlands en 
ten aanzien van de weerklank die de sociolinguïstiek bij deze secties onder-
vindt, bevat de enquête een tweetal vragen. Ze worden hier gepresenteerd met 
het al eerder gemaakte voorbehoud dat het de indrukken betreft van individu-
ele leraren over hun secties. 
Vraag 26 vraagt of sociolinguïstische inzichten en onderzoeksresultaten in 
grote lijnen bekend zijn bij de sectie Nederlands. 
De antwoorden op vraag 26 zijn samengevat in fig. 3.3.14 op pag. 141. 
Volgens de geënquêteerde leraren zijn sociolinguïstische inzichten en onder-
zoeksresultaten slechts bij een minderheid van de secties Nederlands bekend 
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Pig. 3.3.13: aandacht van de opleiding voor de relevantie van 
de sociolinguïstiek voor het onderwijs Nederlands (n=335) 
mediaan = 4.515 
Fig. 3.3.lu: sociolinguïstische kennis van de sectie (n=630) 
5.0 11.9 21.9 39.7 21.5 
mediaan = 3.783 
(16.9%); een ruime meerderheid is niet sociolinguïstisch geschoold (61.2%) 
en 21.9% van de secties neemt een middenpositie in. 
Opvallend is het aanzienlijke verschil in sociolinguïstische kennis tussen 
de geënquêteerde leraren en hun secties, althans in de perceptie van de 
leraren: van de individuele leraren is een meerderheid (54.0%) sociolinguïs-
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tisch geschoold; van de secties is een minderheid (16.9%) sociolinguistisch 
geschoold. 
Vraag 27 vraagt naar de weerklank die sociolinguistische inzichten en onder-
zoeksresultaten vinden bij de secties Nederlands. 
De antwoorden op vraag 27 zijn samengevat in fig 3.3.15. 
Fig. 3.3.15: weerklank van de sociolinguïstiek bij de sectie (n=601) 
2.2 10.1 23.0 39.1 25.6 
40 
30 -. 
га 
10 -
ressa 
mediaan = 3.877 
Volgens de geënquêteerde leraren vindt de sociolinguïstiek slechts bij een 
kleine minderheid van de secties Nederlands enige weerklank (12 3%) Bij een 
ruime meerderheid (64.7%) vindt de discipline geen of nauwelijks weerklank en 
23.0% van de secties neemt een middenpositie in. Dit is niet verwonderlijk 
omdat het hier een oordeel over de mening van derden betreft. 
De percentages in fig. 3.3.15 hebben in grote lijnen hetzelfde verloop als 
die in fig. 3.3.14, echter met dien verstande dat de weerklank die de 
sociolinguïstiek, volgens de ondervraagde leraren, bij de secties heeft, 
achterblijft bij de feitelijke kennis die de secties volgens de ondervraagde 
leraren van de discipline hebben. 
Samenvattend kan ten aanzien van de sociolmguistische geschooldheid van 
leraren Nederlands het volgende worden opgemerkt. 
1 Een meerderheid (54 0%) van de leraren heeft kennisgemaakt met de 
sociolinguïstiek. Die kennismaking dateert bij een grote meerderheid (86.3%) 
van na 1970; ze is voor een meerderheid (58.8%, mediaan 3.870) oppervlakkig 
van aard en kwam tot stand via een zeer gevarieerde reeks met name 
Nederlandstalige sociolmguistische publikaties. In de opleiding van de 
meeste leraren Nederlands (73.4%, mediaan 4.515) werd niet of nauwelijks aan-
dacht besteed aan de eventuele relevantie van de discipline voor het onder-
wijs Nederlands. 
2 Een meerderheid (61.2%, mediaan 3.783) van de secties Nederlands is niet 
sociolinguistisch geschoold en bij 64.7% (mediaan 3.877) van de secties Ne-
derlands vindt de sociolinguïstiek niet of nauwelijks weerklank. 
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3 Opmerkelijk is het verschil tussen de mate waarin individuele leraren 
zeggen sociolinguistisch geschoold te zijn (54 0%) en de mate waarin 7e van 
mening zijn dat dit bij hun sectiegenoten het geval is (16 9%) Dit en het 
feit dat de sociolinguistische кеппіь van de individuele leraren door henzelf 
over het algemeen als oppervlakkig wordt gekarakteriseerd zou er op kunnen 
wijzen dat de gerapporteerde gegevens over de sociolinguistische ge-
schooldheid van de individuele leraren enigszins geflatteerd zijn 
Grammatica 
Als inleiding op vraag 34 en volgende bevat de vragenlijst een korte tekst 
Daarin wordt gewezen op recente onderzoeksgegevens die laten zien dat het 
grammatica-onderwijs zoals dat op de meeste Nederlandse scholen gegeven 
wordt, onderwijs is in de traditionele schoolgrammatica zinsontleding en 
woordbenoeming in de bekende zinsdelen en woordsoorten Vormen van grammati­
ca-onderwijs die duidelijk zijn beïnvloed door opgetreden veranderingen in 
de taalwetenschappelijke waardering van de traditionele categorieën, lijken 
vrijwel te ontbreken En dat is opmerkelijk tegen de achtergrond van het feit 
dat de structuralistische kritiek op de traditionele grammatica en de 
transformationeel-generatieve positieve herinterpretatie van de traditionele 
categorieën vanaf de zestiger jaren in de vakwetenschappelijke opleiding van 
veel leraren Nederlands aan de orde zijn (geweest) 
De vragen 34-38, 44 en 45 hebben betrekking op de structuralistische en 
transformationeel-generatieve geschooldheid van de geënquêteerde leraren Ne-
derlands De twee genoemde disciplines worden hier apart behandeld de vragen 
34a-38a, 44a en 45a hebben betrekking op het structuralisme, de vragen 
34b-38b, 44b en 45b op de transformationeel-generatieve taalkunde 
Structuralisme 
In vraag 34a wordt de leraren gevraagd of zij m , in verband met of na hun 
studie op de een of andere wijze kennis hebben gemaakt met de 
structuralistische taalkunde Op dezelfde wijze als uiteengezet onder vraag 
16 vormde het positief beantwoorden van vraag 34a het criterium voor het 
beantwoorden van de vragen 35a-43a Ook hier werden antwoorden van 
respondenten die deze aanwijzing (per vergissing) niet hebben opgevolgd niet 
in de verwerking betrokken 
De antwoorden op vraag 34a zijn samengevat in fig 3 3 16 op pag 144 
Een ruime meerderheid van de leraren blijkt kennis gemaakt te hebben met de 
structuralistische taalkunde (70 5%), 29 5% heeft met de discipline geen 
kennis gemaakt 
Vraag 35a vraagt naar het jaar waarin de leraren voor het eerst kennismaakten 
met het structuralisme De antwoorden op vraag 35a zijn, onderverdeeld naar 
perioden van vijf jaar, weergegeven in tabel 3 3 3 op pag 144 
Uit tabel 3 3 3 blijkt dat de kennismaking met het structuralisme voor iets 
meer dan de helft van de leraren (58 2%) dateert van voor 1970 Dit resul-
taat komt overeen met het overzicht in Uhlenbeck (1982) 
Vraag 36a vraagt naar een typering van de mate van kennismaking en eventueel 
verdere bezigheid met de structuralistische taalkunde in termen van inten-
sief en oppervlakkig De antwoorden op vraag 36a zijn samengevat in fig 
3 3 17 op pag 145 
Uit fig 3 3 17 blijkt dat een kleine meerderheid van de leraren de aanwezige 
kennis van het structuralisme als oppervlakkig karakteriseert (46 7%), 32 0% 
karakteriseert de kennis van de structuralistische taalkunde als intensief 
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Fig. 3.3.16: structuralistische kennis van de leraar (n=631) 
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Tabel 3.3.3: jaar van kennismaking met het structuralisme (n=428) 
jaar 
1945 - 1950 
1951 - 1955 
1956 - 1960 
1961 - 1965 
1966 - 1970 
1971 - 1975 
1976 - 1978 
totaal 
η 
3 
10 
34 
64 
139 
153 
25 
428 
% 
0.7 
2.3 
7.9 
14.9 
32.4 
35.6 
5.8 
100.0 
en 21.2% neemt ten aanzien van de typering van de genoten structuralistische 
scholing als intensief of oppervlakkig een middenpositie in. De mediaan is 
3.346, zodat we kunnen spreken van een intensief geschoolde minderheid. 
In vraag 37a wordt de leraren gevraagd de belangrijkste structuralistische 
literatuur te noemen waarmee men heeft kennisgemaakt. 
De resultaten van vraag 37a staan in tabel 3.3.4 op pag. 145. Meer dan tien 
keer genoemde titels worden in de tabel met name genoemd; van tien of minder 
dan tien keer genoemde titels is alleen het aantal opgenomen. In de tabel 
worden steeds de noemfrequentle en het leraarpercentage vermeld. Ten aanzien 
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Fig. 3.3.17: mate van structuralistische kennis van de leraar (n=443) 
16.9 15.1 21.2 19.2 27.5 
mediaan = 3.346 
van het voorkomen van enkel namen en de aanduidingen "artikel" en "syllabus" 
wordt verwezen naar de opmerking bij tabel 3.3.2. 
Tabel 3.3.4: structuralistische literatuur (n=377) 
titel 
Paardekooper, Beknopte ABN-syntaksis 
Paardekooper (ongespecificeerd) 
Van der Lubbe, Woordvolgorde in het Nederlands 
Rijpma/Schuringa/Van Bakel, Nederlandse spraakkunst 
diverse artikelen (ongespecificeerd) 
Paardekooper, Inleiding tot de ABN-syntaksis 
Uhlenbeck (ongespecificeerd) 
syllabus (ongespecificeerd) 
Van den Berg (ongespecificeerd) 
Dik/Kooij, (Beginselen van de) Algemene Taalwetenschap 
Paardekooper, Kleine ABN-syntaksis 
De Saussure (ongespecificeerd) 
Reichling (ongespecificeerd) 
5 titels 
1 titel 
2 titels 
2 titels 
1 titel 
2 titels 
2 titels 
3 titels 
8 titels 
17 titels 
η 
131 
98 
87 
28 
22 
21 
18 
17 
16 
15 
14 
13 
11 
10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 
1 
% 
зил 
26.0 
23.1 
7.4 
5.8 
5.6 
4.8 
4.5 
4.2 
4.0 
3.7 
3.4 
2.9 
2.7 
2.4 
2.1 
1.9 
1.6 
1.3 
1.1 
0.8 
0.5 
0.3 
Door 377 respondenten zijn 56 verschillende titels genoemd waarvan 13 met een 
frequentie hoger dan tien. Een opvallende positie wordt ingenomen door publi-
katies van Paardekooper en Van der Lubbes Woordvolgorde in het Nederlands 
(Assen, 1965). De lijst levert verder geen al te grote diversiteit op (het 
aantal genoemde titels is zelfs betrekkelijk klein): er lijkt sprake van een 
canon van voornamelijk Nederlandstalige structuralistische publikaties. 
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Vraag 38a vraagt naar de mate waarin er in de opleiding aandacht werd besteed 
aan de structuralistische kritiek op de traditionele grammatica en, in dat 
verband, aan de relevantie van de structuralistische taalkunde voor het 
onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 38a zijn samengevat in fig. 3.3.18. 
Fig· 3.3.18: aandacht van de opleiding voor de relevantie van het 
structuralisme voor het onderwijs Nederlands (n=429) 
17.2 15.6 16.1 17.2 33.8 
mediaan = 3.561 
In 51.0% van de gevallen blijkt er in de opleiding geen aandacht besteed te 
zijn aan de relevantie van het structuralisme voor het onderwijs Nederlands. 
Bij 32.8% van de leraren is dit wel het geval en 16.1% neemt een middenposi-
tie in. De mediaan is 3.561: in de opleiding van een minderheid van de 
leraren werd aandacht besteed aan de relevantie van het structuralisme voor 
het onderwijs Nederlands. 
Ook ten aanzien van de structuralistische kennis van de secties Nederlands 
waarvan de geënquêteerde leraren deel uitmaken en ten aanzien van de weer-
klank die het structuralisme bij deze secties ondervindt, bevat de enquête 
twee vragen. Ze worden hier gepresenteerd met het voorbehoud dat het de 
mening van individuele leraren over hun secties betreft. 
Vraag 44a vraagt of de structuralistische taalkunde in grote lijnen bekend is 
bij de sectie Nederlands. 
De antwoorden op vraag 44a zijn samengevat in fig. 3.3.19 op pag. 147. 
Volgens de geënquêteerde leraren is het structuralisme bij een meerderheid 
van de secties Nederlands bekend (59.1%); een kleine minderheid van de sec-
ties is niet structuralistisch geschoold (19.7%) en 21.3% van de secties 
neemt een middenpositie in. 
Opgemerkt kan worden dat er, hoewel er procentueel een aanzienlijk verschil 
bestaat tussen het structuralistisch geschoold zijn van leraren (70.5%) en 
secties (59.1%), in beide gevallen sprake is van een structuralistisch ge-
schoolde meerderheid. 
Vraag 45a vraagt naar de weerklank van het structuralisme bij de sectie Ne-
derlands. 
De antwoorden op vraag 45a zijn samengevat in fig. 3.3.20 op pag. 147. 
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Fig. 3.3.19: structuralistische kennis van de sectie (n=549) 
32.1 27.0 21.3 14.8 4.9 
mediaan = 2.166 
Fig. 3.3.20: weerklank van het structuralisme bij de sectie (n=542) 
8.9 13.7 22.7 22.9 31.9 
mediaan = 3.710 
Volgens de geënquêteerde leraren vindt het structuralisme bij slechts 22.6% 
van de secties Nederlands weerklank; bij 54.8% vindt het structuralisme geen 
weerklank en 22.7% van de secties neemt middenpositie in. 
Hier kan gewezen worden op het duidelijk verschil dat er bestaat tussen de 
antwoorden zoals samengevat in fig. 3.3.20 en de antwoorden zoals samengevat 
in fig. 3.3.19: dat de secties Nederlands waarvan de ondervraagde leraren 
deel uitmaken structuralistisch geschoold zijn, betekent niet dat het 
structuralisme (volgens de leraren) bij die secties ook weerklank vindt. 
Samenvattend kan ten aanzien van de structuralistische geschooldheid van 
leraren Nederlands het volgende worden opgemerkt. 
1 Een ruime meerderheid (70.5%) van de leraren heeft kennisgemaakt met de 
structuralistische taalkunde. Die kennismaking dateert voor een meerderheid 
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(58.2%) van voor 1970; ze wordt door een meerderheid (46.7%, mediaan 3.346) 
van de leraren gekarakteriseerd als oppervlakkig van aard en kwam tot stand 
door middel van een tamelijk beperkte vooral Nederlandstalige canon van 
structuralistische publikaties, waarin het werk van Paardekooper sterk ver-
tegenwoordigd is. In de opleiding van een meerderheid (51.0%, mediaan 3.561) 
van de leraren werd geen aandacht besteed aan de mogelijke relevantie van de 
discipline voor het onderwijs Nederlands. 
2 Een meerderheid (59.1%, mediaan 2.166) van de secties Nederlands is ge-
schoold in de structuralistische taalkunde; de structuralistische taalkunde 
vindt echter slechts bij een minderheid (22.6%, mediaan 3.710) van de secties 
weerklank. 
3 De percentages wat betreft de structuralistische geschooldheid van de indi-
viduele leraren liggen boven die van de secties Nederlands (70.5% en 59.1%); 
in beide gevallen is echter sprake van een structuralistisch geschoolde meer-
derheid. Daar doen het voor 46.7% van de geënquêteerde leraren oppervlakkige 
karakter van die geschooldheid en de geringe weerklank die het structuralisme 
bij de secties ondervindt (22.6%) weinig aan af. 
Van het structuralisme zijn zowel individuele leraren als secties in ieder 
geval op de hoogte, hoe goed en hoe enthousiast wat betreft de relevantie er-
van voor het onderwijs Nederlands, is een andere zaak. 
Transformationeel-generatieve taalkunde 
In vraag 34b wordt de leraren gevraagd of ze in, in verband met of na hun stu-
die op de een of andere manier kennis hebben gemaakt met de 
transformationeel-generatieve taalkunde. 
Op dezelfde wijze als uiteengezet bij de vragen 16 en 34a vormde het positief 
beantwoorden van vraag 34b het criterium voor de beantwoording van de vragen 
35b-43b. Deze vragen zijn met andere woorden slechts door een deelgroep van 
de leraren beantwoord. De vragen 35b-43b werden door niemand ten onrechte 
ingevuld. 
De antwoorden op vraag 34b zijn samengevat in fig. 3.3 21 op pag. 149. 
Een zeer ruime meerderheid van de leraren blijkt kennisgemaakt te hebben met 
de transformationeel-generatieve taalkunde (86.4%); slechts 13.6% maakte 
geen kennis met de discipline. 
Vraag 35b vraagt naar het jaar waarin voor het eerst werd kennisgemaakt met 
de transformationeel-generatieve taalkunde. De antwoorden op vraag 35b 
zijn, onderverdeeld naar perioden van vijf jaar, weergegeven in tabel 3.3.5. 
Tabel 3.3.5: jaar van kennismaking met de 
transformationeel-generatieve taalkunde (n=529) 
jaar 
1958 - 1960 
1961 - 1965 
1966 - 1970 
1971 - 1975 
1976 - 1979 
totaal 
η 
4 
28 
200 
249 
48 
529 
% 
0.8 
5.2 
37.8 
47.1 
9.1 
100.0 
Uit tabel 3.3.5 blijkt dat de kennismaking met de transformationeel-genera­
tieve taalkunde voor meer dan de helft van de leraren (56.2%) dateert van na 
1970. Dit resultaat is conform de gegevens in Zonneveld (1982). 
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Fig. 3.3.21: transformationeel-generatieve kennis van de leraar (n=631) 
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Vraag 36b vraagt naar de mate van kennismaking en eventueel verdere bezigheid 
met de transformationeel-generatieve taalkunde. De antwoorden op vraag 36b 
zijn samengevat in fig. 3.3.22 op pag. 150. 
Door 44.8% van de leraren wordt de aanwezige kennis van de 
transformationeel-generatieve taalkunde als oppervlakkig gekarakteriseerd; 
38.7% beschouwt de kennismaking met de discipline als intensief en 16.5% 
neemt een middenpositie in. De mediaan is 3.185: er is sprake van een inten-
sief geschoolde minderheid. 
In vraag 37b wordt gevraagd naar de literatuur op basis waarvan werd kennis-
gemaakt met de transformationeel-generatieve taalkunde. 
De resultaten van vraag 37b staan in tabel 3.3.6 op pag. 151. De tabel is zo 
samengesteld dat meer dan tien keer genoemde titels met name worden genoemd; 
van tien of minder dan tien keer genoemde titels is alleen het aantal opgeno-
men; steeds worden noemfrequentie en leraarpercentage vermeld. Ongespecifi-
ceerde namen, artikelen etc. worden als zodanig in de tabel opgenomen. 
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Fig. 3.3.22: mate van transformationeel-generatieve kennis 
van de leraar (n=540) 
17.0 21.7 16.5 18.9 25.9 
mediaan = 3.185 
Door 491 respondenten zijn 102 verschillende titels genoemd waarvan 22 met 
een frequentie hoger dan 10. De lijst levert een redelijke diversiteit op: 
er lijkt sprake van een vrij uitgebreide vooral Nederlandstalige canon van 
transformationeel-generatieve publikaties; met name Nederlandstalige hand-
boeken (met als toppers Syntaxis van Kraak en Klooster (Culemborg/Keulen, 
1968), Transformationele taalkunde van Verkuyl e.a. (Utrecht/Antwerpen, 
1974) en Inleiding tot de syntaxis van Klooster, Verkuyl en Luif 
(Culemborg/Keulen, 1969)) worden vaak genoemd. 
Vraag 38b vraagt naar de mate waarin er in de opleiding aandacht werd besteed 
aan de transformationeel-generatieve reactie op de traditionele schoolgram-
matica en, in dat verband, aan de relevantie van de transformationeel-genera-
tieve taalkunde voor het onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 38b zijn samengevat in fig. 3.3.23 op pag. 152. 
In de opleiding van een meerderheid (60.8%) van de leraren blijkt geen aan-
dacht besteed te zijn aan de relevantie van de transformationeel-generatieve 
taalkunde voor het onderwijs Nederlands; bij 28.1% is dit wel het geval en 
11.2% van de leraren neemt een middenpositie in. 
Ook ten aanzien van de transformationeel-generatieve kennis van de secties 
Nederlands en ten aanzien van de weerklank van de transformationeel-genera-
tieve taalkunde bij deze secties bevat de enquête twee vragen. Ze worden hier 
gepresenteerd met het voorbehoud dat het de mening van individuele leraren 
over hun secties betreft. 
Vraag 44b vraagt of de transformationeel-generatieve taalkunde in grote 
lijnen bekend is bij de sectie Nederlands. 
De antwoorden op vraag 44b zijn samengevat in fig. 3.3.24 op pag. 151. 
Volgens de geënquêteerde leraren is 44.2% van de secties bekend met de trans-
formationeel-generatieve taalkunde; 30.4% is niet transformationeel-genera-
tief geschoold en 25.3% van de secties neemt een middenpositie in. 
De voor de secties gerapporteerde cijfers liggen lager dan die voor individu-
ele leraren. Van de secties is een minderheid (44.2%), van de leraren een 
meerderheid (86.4%) transformationeel-generatief geschoold. 
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Tabel 3.3.6: transformationeel-generatieve literatuur (n=491) 
titel 
Kraak/Klooster, Syntaxis 
Verkuyl e.a.. Transformationele taalkunde 
Klooster/Verkuyl/Luif, Inleiding tot de syntaxis 
Chomsky (ongespecificeerd) 
De Haan/Koefoed/Des Tombes, Basiskursus Algemene 
Taalwetenschap 
diverse artikelen (ongespecificeerd) 
Dik/Kooij, (Beginselen van de) Algemene Taalwetenschap 
syllabus (ongespecificeerd) 
Van den Toorn, Nederlandse grammatica 
Allen/Van Buuren, Chomsky: Selected Readings/ 
Chomsky over taal 
Chomsky, Syntactic Structures 
Chomsky, Aspects of the Theory of Syntax 
Schultink (ongespecificeerd) 
Nivette, Grondbeginselen van de generatieve grammatika 
Kraak (ongespecificeerd) 
King, Historical Linguistics and Generative Grammar 
Schultink, Transformationeel-generatieve taal-
beschrijving 
Hulshof, Taalsysteem en taalbouwsels 
Dirven, Kennismaking met de TGG 
Kraak, Negatieve zinnen 
Lyons, Introduction to Theoretical Linguistics 
Van den Toorn (ongespecificeerd) 
2 titels 
2 titels 
2 titels 
5 titels 
S titels 
4 titels 
3 titels 
16 titels 
41 titels 
η 
131 
122 
80 
75 
66 
47 
44 
43 
33 
32 
30 
30 
23 
21 
19 
17 
17 
16 
14 
12 
11 
11 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 
1 
% 
26.7 
24.8 
16.3 
15.3 
13.4 
9.6 
9.0 
8.8 
6.7 
6.5 
6.1 
6.1 
4.7 
4.3 
3.9 
3.5 
3.5 
3.3 
2.9 
2.4 
2.2 
2.2 
1.8 
1.6 
1.4 
1.2 
1.0 
0.8 
0.6 
0.4 
0.2 
Flg. 3.3.24: transformationeel-generatieve kennis van de sectie (n=601) 
23.1 21.1 25.3 22.6 7.8 
mediaan = 2.727 
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Fig. 3.3.23: aandacht van de opleiding voor de relevantie van 
de transformationeel-generatieve taalkunde voor het 
onderwijs Nederlands (n=528) 
15.0 13.1 11.2 17.6 43.2 
mediaan = 4.113 
Vraag 45b vraagt naar de mate waarin de transformationeel-generatieve taal-
kunde weerklank vindt bij de sectie Nederlands. 
De antwoorden op vraag 45b zijn samengevat in fig. 3.3.25. 
Fig. 3.3.25: weerklank van de transformationeel-generatieve 
taalkunde bij de sectie (n=594) 
1.5 5.9 18.2 30.0 44.4 
mediaan = 4.315 
Hoofdstuk 3 152 
Volgens de geënquêteerde leraren vindt de transformationeel-generatieve 
taalkunde bij een meerderheid (74.4%) van de secties Nederlands nauwelijks 
weerklank; bij slechts 7.4% vindt de discipline wel weerklank en 18.2% van de 
secties neemt een middenpositie in. 
Bij een vergelijking van de gegevens uit de figuren 3.3.24 en 3.3.25 dient 
zich de conclusie aan, dat het feit dat secties Nederlands geschoold zijn in 
de transformationeel-generatieve taalkunde (44.2%) niet betekent, dat die 
discipline bij de secties ook weerklank vindt (7.4%). 
Samenvattend kan ten aanzien van de transformationeel-generatieve ge-
schooldheid van leraren Nederlands het volgende worden opgemerkt. 
1 Een overgrote meerderheid (86.4%) van de leraren heeft kennisgemaakt met de 
transformationeel-generatieve taalkunde. Die kennismaking dateert voor een 
meerderheid (56.2%) van na 1970. Een meerderheid (44.8%, mediaan 3.185) ka-
rakteriseert de kennismaking met de transformationeel-generatieve taalkunde 
als oppervlakkig. Ze kwam tot stand door middel van een uitgebreid scala met 
name Nederlandstalige publikaties, waarin zogenaamde handboeken overheersen; 
in de opleiding van een meerderheid van de leraren (60.8%, mediaan 4.113) 
werd geen aandacht besteed aan de mogelijke relevantie van de 
transformationeel-generatieve taalkunde voor het onderwijs Nederlands. 
2 Een minderheid (44.2%, mediaan 2.727) van de secties Nederlands is bekend 
met de transformationeel-generatieve taalkunde (44.2%); de transformatio-
neel-generatieve taalkunde vindt slechts bij een uiterst kleine minderheid 
(7.4%, mediaan 4.315) van de secties weerklank. 
3 Hoewel de percentages wat betreft transformationeel-generatieve ge-
schooldheid van de individuele leraren ruim boven die van de secties Neder-
lands liggen (86.4% versus 44.2%), is in beide gevallen sprake van een niet 
onaanzienlijke mate van transformationeel-generatieve geschooldheid. 
Het voor 44.8% van de leraren oppervlakkige karakter van de kennismaking met 
de transformationeel-generatieve taalkunde en de wel zeer geringe weeerklank 
die de discipline ondervindt bij de secties (7.4%) doen daar op zich niets 
aan af: zowel individuele leraren als (hoewel in mindere mate) secties Neder-
lands zijn van de transformationeel-generatieve taalkunde op de hoogte; hoe 
goed en hoe enthousiast wat betreft de relevantie ervan voor het onderwijs 
Nederlands, is een andere zaak. 
Samenvatting Taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands 
Een samenvattende vergelijking van de hiervoor gepresenteerde gegevens ten 
aanzien van de sociolinguïstiek, het structuralisme en de transformatio-
neel-generatieve taalkunde leidt tot de volgende eindbalans met betrekking 
tot de taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands in het 
havo/vwo. 
Wanneer we in de drie genoemde taalwetenschappelijke disciplines een rangor-
dening aanbrengen naar de vraag hoeveel leraren er kennis mee hebben gemaakt, 
komt de transformationeel-generatieve taalkunde op de eerste plaats: 86.4% 
van de leraren is transformationeel-generatief geschoold; op de tweede 
plaats komt het structuralisme: 70.5% van de leraren is erin geschoold en op 
de derde plaats de sociolinguïstiek: 54.0% van de leraren is erin geschoold. 
Samenvattend: leraren Nederlands in het havo/vwo zijn in meerderheid ge-
schoold in de transformationeel-generatieve taalkunde, het structuralisme en 
de sociolinguïstiek. 
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Ten aanzien van de mate waarin leraren Nederlands zich in de onderscheiden 
disciplines geschoold achten, zien we eenzelfde rangordening: relatief het 
intensiefst acht men zich geschoold in de transformationeel-generatieve 
taalkunde (38.7%, mediaan 3.185), daarna volgt het structuralisme (32.0%, 
mediaan 3.346) en relatief het minst intensief acht men zich geschoold in de 
sociolinguïstiek (21.8%, mediaan 3.870). Samenvattend: leraren Nederlands 
in het havo/vwo karakteriseren de mate waarin ze geschoold zijn in de trans-
formationeel-generatieve taalkunde, het structuralisme en de sociolinguïs-
tiek in meerderheid als oppervlakkig. 
Voor het merendeel van de leraren dateert de kennismaking met het 
structuralisme van voor 1970; de kennismaking met de transformationeel-gene-
ratieve taalkunde en de sociolinguïstiek dateert voor een meerderheid van na 
1970. 
De in de opleiding gebruikte literatuur is wat betreft de sociolinguïstiek 
zeer divers (195 verschillende titels genoemd door 289 leraren); wat betreft 
het structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde lijkt eer-
der sprake van een beperkte resp. wat uitgebreidere canon (resp. 56 titels 
van 377 leraren en 102 titels van 491 leraren). In alle gevallen overheerst 
Nederlandstalige literatuur. 
In de opleiding van een meerderheid van de leraren werd geen aandacht besteed 
aan de eventuele relevantie van de sociolinguïstiek, het structuralisme en de 
transformationeel-generatieve taalkunde voor het onderwijs Nederlands. Rela-
tief de laagste score in dit opzicht krijgt de sociolinguïstiek (16.2%, 
mediaan 4.515). Daarna volgt als slechte tweede de transformationeel-genera-
tieve taalkunde (28.1%, mediaan 4.113) en het meeste was er aandacht voor de 
relevantie van het structuralisme voor het onderwijs Nederlands (32.8%, 
mediaan 3.561). 
Bij de secties Nederlands ligt het beeld wat betreft de taalwetenschappelijke 
geschooldheid anders dan bij de individuele leraren. De lijst wordt hier aan-
gevoerd door het structuralisme: 59.1% van de secties is structuralistisch 
geschoold. De tweede plaats wordt ingenomen door de transformationeel-gene-
ratieve taalkunde: een minderheid (44.2%, mediaan 2.727) van de secties is 
erin geschoold en op de derde plaats komt door de sociolinguïstiek: een min-
derheid (16.9%, mediaan 3.783) van de secties is erin geschoold. Samen-
vattend: alleen wat het structuralisme betreft is er bij de secties 
Nederlands sprake van een geschoolde meerderheid; wat de transformationeel-
generatieve taalkunde en de sociolinguïstiek betreft, is sprake van een ge-
schoolde minderheid. 
Als het gaat om de weerklank die genoemde disciplines ondervinden bij de sec-
ties Nederlands, is het beeld als volgt: relatief de meeste weerklank onder-
vindt het structuralisme (22.6%, mediaan 3.710); daarna volgen de 
sociolinguïstiek (12.3%, mediaan 3.877) en de transformationeel-generatieve 
taalkunde (7.4%, mediaan 4.315). Samenvattend: de weerklank van genoemde 
taalwetenschappelijke disciplines bij de secties Nederlands is in alle ge-
vallen zeer gering; relatief de meeste weerklank ondervindt het 
structuralisme. 
Het percentage leraren dat geschoold is in de transformationeel-generatieve 
taalkunde, het structuralisme en de sociolinguïstiek ligt hoger dan het per-
centage van de secties Nederlands dat in die disciplines geschoold is (voor 
de transformationeel-generatieve taalkunde zijn de percentages resp. 86.4% 
en 44.2%, voor het structuralisme resp. 70.5% en 59.1% en voor de 
sociolinguïstiek resp. 54.0% en 16.9%). De verschillen zijn aanzienlijk: in 
het geval van de transformationeel-generatieve taalkunde en de 
sociolinguïstiek staat tegenover een meerderheid van in die disciplines ge-
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schoolde leraren zelfs een minderheid van in die disciplines geschoolde sec-
ties. 
Of hier sprake is van een zekere overschatting door de leraren van hun eigen 
geschooldheid, mogelijk in combinatie met een zekere onderschatting van de 
geschooldheid van de secties, is op basis van de enquêtegegevens niet uit te 
maken; mogelijk heeft ook het feit dat het hier oordelen over derden betreft, 
tot een zekere terughoudendheid in de beantwoording geleid en mede daardoor 
tot de aangegeven verschillen bijgedragen. 
3.3.3 Relevantie van taalwetenschappelijke disciplines voor het onderwijs 
Nederlands 
Deze paragraaf heeft betrekking op de derde hoofdvraag van de lerarenenquete 
en bestrijkt als zodanig de enquêtevragen 21, 22 en 23 (sociolinguïstiek), 
39a, 40a en 41a (structuralisme) en 39b, 40b en 41b (transformationeel-gene-
ratieve taalkunde). De vragen worden per discipline per vraag behandeld. 
Soc iolinguïstiek 
In vraag 21 wordt de 340 leraren Nederlands die blijkens hun antwoord op 
vraag 16 sociolinguïstisch geschoold zijn de vraag gesteld of 
sociolinguïstische inzichten en onderzoeksresultaten volgens hen van belang 
kunnen zijn voor het onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 21 zijn samengevat in fig. 3.3.26. 
Fig. 3.3.26: relevantie van de sociolinguïstiek 
voor het onderwijs Nederlands (n=329) 
37.4 37.1 21.6 3.3 0.6 
40 H 
30 -
20 -
10 
mediaan = 1.840 
Fig. 3.3.26 laat zien dat een ruime meerderheid van de leraren van mening is 
dat de sociolinguïstiek van belang kan zijn voor het onderwijs Nederlands 
(74.5%); slechts 3.9% vindt de sociolinguïstiek voor het onderwijs Neder-
lands niet of nauwelijks van belang en 21.6% neemt een middenpositie in. 
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Naar de redenen waarom de leraren die vraag 21 positief beantwoordden van 
mening zijn dat sociolinguïstische inzichten en onderzoeksresultaten van be-
lang kunnen zijn voor het onderwijs Nederlands, vraagt vraag 22. 
Het betreft hier een zogenaamde open vraag. De door de verschillende leraren 
gegeven argumenten werden stuk voor stuk geïnventariseerd, geficheerd en 
geclassificeerd volgens een classificatieschema dat gaandeweg werd ontwik-
keld. 
Vraag 22 werd door 280 leraren beantwoord en het totaal aantal genoemde argu-
menten voor de sociolinguïstiek was 485. Dat is gemiddeld 1.7 argument per 
leraar. 
De 485 argumenten werden in eerste instantie teruggebracht tot 24 catego-
rieën . 
Deze 24 categorieën worden weergegeven in tabel 3.3.7 op pag. 157. De tabel 
bevat in volgorde van hoog naar laag het aantal keren dat, en het percentage 
leraren waardoor een bepaald argument genoemd werd. 
De 24 in tabel 3.3.7 weergegeven argumenten werden tot zes hoofdgroepen gere-
duceerd. Gezien de aard van de argumenten en de groepen werden sommige argu-
menten in meer dan één groep tegelijk ondergebracht; daardoor is de totale 
noemfrequentie in tabel 3.3.8 hoger dan in tabel 3.3.7. 
De zes hoofdgroepen worden met noemfrequentie en leraarpercentage weerge-
geven in tabel 3.3.8. 
Tabel 3.3.8: groepen argumenten voor de sociolinguïstiek 
in verband met het onderwijs Nederlands (n=280) 
groepen argumenten 
1 m.b.t de didactiek van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 2 4 5 8 9 13 15 16 17 20 21 22 24) 
2 m.b.t. taaivariatie i.v.m. het onderwijs Nederlands 
(argumenten 1 2 5 8 9 13 16 20 22) 
3 m.b.t. achtergrondinformatie voor de leraar 
(argumenten 2 3 5 13 16 18 20 22) 
4 m.b.t. de inhoud van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 1 7 10 12 18 23) 
5 m.b.t leerdoelen van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 1 6 11 14 19 23) 
6 m.b.t communicatie i.v.m. het onderwijs Nederlands 
(argumenten 3 6 18) 
η 
231 
218 
153 
151 
146 
66 
% 
82.5 
77.9 
54.6 
53.9 
52.1 
23.6 
Vraag 23 heeft betrekking op de redenen waarom volgens de leraren die vraag 
21 negatief beantwoordden sociolinguïstische inzichten en onderzoeksresul-
taten niet van belang zijn voor het onderwijs Nederlands. 
Vraag 23 werd op dezelfde manier verwerkt als vraag 22. 
Vraag 23 werd door 32 leraren beantwoord; het totaal aantal genoemde argu-
menten tegen een mogelijke relevantie van de sociolinguïstiek voor het onder-
wijs Nederlands is 37; dat is gemiddeld 1.1 argument per leraar. Deze 37 
argumenten werden gereduceerd tot 3 hoofdgroepen; ze worden weergegeven in 
tabel 3.3.9 op pag. 158. 
Samenvattend kan ten aanzien van de mening van de ondervraagde leraren over 
de relevantie van de sociolinguïstiek voor het onderwijs Nederlands het 
volgende worden opgemerkt. 
Sociolinguïstisch geschoolde leraren zijn in meerderheid (74.5%, mediaan 
1.840) van mening dat sociolinguïstische inzichten en onderzoeksresultaten 
van belang kunnen zijn voor het onderwijs Nederlands. Voor deze stellingname 
wordt een groot aantal uiteenlopende argumenten geformuleerd. Het hoogst in 
dit verband scoren argumenten die betrekking hebben op de verbetering van de 
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Tabel 3.3.7: argumenten voor de sociolinguïstiek 
in verband met het onderwijs Nederlands (n=280) 
argument 
1 de sociolinguïstiek draagt bij tot de 
verbetering van het onderwijs in taalbeschouwing 
2 de sociolinguïstiek biedt inzicht in 
het bestaan van regionale taaivariatie 
3 de sociolinguïstiek biedt het inzicht dat 
de taal primair een communicatiemiddel is 
4 de sociolinguïstiek draagt bij tot verbetering 
van de didactiek van het onderwijs Nederlands 
5 de sociolinguïstiek biedt inzicht in 
het bestaan van sociale taaivariatie 
6 de sociolinguïstiek draagt bij tot de 
verbetering van de communicatievaardigheid 
7 de sociolinguïstiek draagt bij tot verbetering 
van de inhoud van het onderwijs Nederlands 
8 de sociolinguïstiek biedt inzicht in 
de beginsituatie van de leerling i.h.a. 
9 de sociolinguïstiek biedt inzicht in de 
beginsituatie van de leerling m.b.t. diens taal 
10 de sociolinguïstiek draagt bij tot de 
verbetering van de relatie tussen het onderwijs 
Nederlands en de maatschappelijke werkelijkheid 
11 de sociolinguïstiek draagt bij tot de 
verbetering van de taalvaardigheid 
12 de sociolinguïstiek draagt bij tot verbetering 
van onderdelen van het onderwijs Nederlands 
13 de sociolinguïstiek biedt inzicht 
in het bestaan van taalachterstand 
14 de sociolinguïstiek draagt bij tot de verbetering 
van de weerbaarheid van de leerling i.h.a. 
15 de sociolinguïstiek biedt inzicht in de 
wenselijkheid van de aanpassing van het taal-
gebruik van de leraar aan de leerling 
16 de sociolinguïstiek biedt inzicht in 
het bestaan van taaivariatie i.h.a. 
17 de sociolinguïstiek biedt inzicht in 
de wenselijkheid van het aannemen van een 
minder normatieve houding door de leraar 
18 de sociolinguïstiek biedt het inzicht dat onderwijs 
Nederlands primair communicatie-onderwijs is 
19 de sociolinguïstiek draagt bij tot verbetering 
van de maatschappelijke weerbaarheid 
van de leerling 
20 de sociolinguïstiek biedt inzicht in 
het bestaan van milieuvariatie 
21 de sociolinguïstiek draagt bij tot de 
verbetering van onderwijsleermiddelen 
22 de sociolinguïstiek biedt inzicht in de 
problematiek m.b.t. etnische minderheden 
23 de sociolinguïstiek als zodanig is 
bruikbaar als lesstof 
24 de sociolinguïstiek draagt bij tot verbetering 
van de doelstellingen van het onderwijs Nederlands 
64 
31 
29 
27 
24 
23 
23 
22 
22 
22 
21 
20 
18 
16 
16 
15 
15 
14 
14 
13 
11 
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Tabel 3.3.9: argumenten tegen de sociolinguïstiek 
in verband met het onderwijs Nederlands (n=32) 
argument 
1 de sociolinguïstiek is niet toepasbaar 
2 de sociolinguïstiek is een modeverschijnsel 
3 de sociolinguïstische theorie deugt niet 
η 
16 
11 
10 
% 
50.0 
34.7 
31.2 
didactiek van het onderwijs Nederlands. De argumentatie van leraren die de 
sociolinguïstiek niet van belang achten voor het onderwijs Nederlands is min-
der uitgebreid en minder gearticuleerd dan de argumentatie pro. Het niet 
toepasbaar zijn van de discipline scoort hier het hoogst. 
Structuralisme 
In vraag 39a wordt de 445 leraren Nederlands die blijkens vraag 35a 
structuralistisch geschoold zijn de vraag gesteld of inzichten van de 
structuralistische taalkunde volgens hen van belang kunnnen zijn voor het 
onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 39a zijn samengevat in fig. 3.3.27. 
Fig. 3.3.27: relevantie van het structuralisme 
voor het onderwijs Nederlands (n=399) 
22.1 28.1 28.1 14.3 7.5 
mediaan = 2.496 
Fig. 3.3.27 laat zien dat een meerderheid van de leraren van mening is dat 
het structuralisme van belang kan zijn voor het onderwijs Nederlands (50.2%); 
21.8% vindt het structuralisme voor het onderwijs Nederlands niet of nauwe-
lijks van belang en 28.1% neemt een middenpositie in. 
De redenen waarom volgens de leraren die vraag 39a positief beantwoordden, 
het structuralisme van belang kan zijn voor het onderwijs Nederlands, zijn 
het onderwerp van vraag 40a; ze is op dezelfde manier verwerkt als vraag 22. 
Vraag 40a werd door 248 leraren beantwoord. Het totaal aantal genoemde argu-
menten voor het structuralisme bedraagt 368; dat is gemiddeld 1.5 argument 
per leraar. Deze 368 argumenten werden gereduceerd tot 13 categorieën. Ze 
worden weergegeven in tabel 3.3.10 op pag. 159. De tabel bevat in volgorde 
van hoog naar laag het aantal keren dat, en het percentage leraren waardoor 
het argument genoemd is. 
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Tabel 3.3.10: argumenten voor het structuralisme 
in verband met het onderwijs Nederlands (n=248) 
argument 
1 het structuralisme draagt bij tot inzicht 
in de taalstructuur 
2 het structuralisme draagt bij tot verbetering 
van de inhoud van het grammatica-onderwijs 
3 het structuralisme draagt bij tot inzicht 
in de zinsstructuur 
4 het structuralisme draagt bij tot verbetering 
van de behandeling van specifieke 
grammaticale problemen 
5 het structuralisme draagt bij tot de verbetering 
van de behandeling van specifieke onderdelen 
van het onderwijs Nederlands 
6 het structuralisme biedt achtergrondinformatie 
voor de leraar 
7 het structuralisme draagt bij tot de verbetering 
van de taalvaardigheid 
8 het structuralisme draagt bij tot de verbetering 
van de didactiek van het grammatica-onderwijs 
9 het structuralisme is aanschouwelijk 
10 het structuralisme is systematisch 
11 het structuralisme draagt bij tot 
taalbeschouwelijk inzicht 
12 het structuralisme draagt bij tot de verbetering 
van het vreemde-talenonderwijs 
13 het structuralisme draagt bij tot 
logisch leren denken 
η 
74 
42 
42 
35 
30 
23 
23 
23 
22 
20 
19 
11 
8 
X 
29.8 
16.9 
15.3 
14.1 
12.1 
9.3 
9.3 
9.3 
8.9 
8.1 
7.7 
4.4 
3.2 
De in tabel 3.3.10 weergegeven argumenten werden tot vier hoofdgroepen gere­
duceerd . 
Deze hoofdgroepen worden weergegeven in tabel 3.3.11. 
Tabel 3.3.11: groepen argumenten voor het structuralisme 
in verband met het onderwijs Nederlands (n=248) 
groepen argumenten 
1 m.b.t. leerdoelen van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 1 3 7 11 12 13) 
2 m.b.t. de didactiek van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 1 3 4 5 7 11 12 13) 
3 m.b.t. de inhoud van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 2 4 5) 
4 m.b.t achtergrondinformatie voor de leraar 
(argument 6) 
η 
173 
141 
107 
23 
% 
69.8 
56.9 
43.1 
9.3 
Vraag 41a heeft betrekking op de redenen waarom volgens de leraren die vraag 
35a negatief beantwoordden, inzichten van de structuralistische taalkunde 
niet van belang zijn voor het onderwijs Nederlands; ze werd op dezelfde ma­
nier verwerkt als vraag 22. 
Vraag 41a werd door 94 leraren beantwoord. Het totaal aantal genoemde argu­
menten tegen een mogelijke relevantie van het structuralisme voor het onder­
wijs Nederlands bedraagt 119; dat is gemiddeld 1.3 argument per leraar. Deze 
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119 argumenten werden gereduceerd tot 5 hoofdgroepen; ze worden weergegeven 
in tabel 3.3.12. 
Tabel 3.3.12: argumenten tegen het structuralisme 
in verband met het onderwijs Nederlands (n=94) 
argument 
1 het structuralisme is te ingewikkeld 
2 het structuralisme draagt niet bij tot 
goed onderwijs Nederlands 
3 het structuralisme draagt niet bij tot 
goed vreemde-talenonderwijs 
4 het structuralisme draagt niet bij tot de 
verbetering van taalvaardigheid en 
taalbeschouwelijk inzicht 
5 de structuralistische theorie deugt niet 
η 
48 
26 
19 
16 
10 
% 
51.1 
27.7 
20.2 
17.0 
10.6 
Samenvattend kan ten aanzien van de mening van de ondervraagde leraren over 
de relevantie van de structuralistische taalkunde voor het onderwijs Neder­
lands het volgende worden opgemerkt. 
Structuralistisch geschoolde leraren zijn in meerderheid (50.2%, mediaan 
2.496) van mening dat inzichten van de structuralistische taalkunde van be­
lang kunnen zijn voor het onderwijs Nederlands. Voor deze stellingname wordt 
een aanzienlijk aantal uiteenlopende argumenten geformuleerd. Het hoogst in 
dit verband scoren argumenten die te maken hebben met de leerdoelen van het 
onderwijs Nederlands. De argumentatie van leraren die het structuralisme 
niet van belang achten voor het onderwijs Nederlands is relatief uitgebreid 
maar minder gearticuleerd dan de argumentatie van voorstanders van de rele­
vantie van de discipline voor het onderwijs Nederlands. De volgens de leraren 
te grote ingewikkeldheid van de discipline scoort hier het hoogst. 
Transformationeel-generaileve taalkunde 
In vraag 39b wordt de 545 leraren Nederlands die blijkens vraag 35b 
transformationeel-generatief geschoold zijn de vraag gesteld of inzichten 
van de transformationeel-generatieve taalkunde volgens hen van belang kunnen 
zijn voor het onderwijs Nederlands. 
De antwoorden op vraag 39b zijn samengevat in fig. 3.3.28 op pag. 161. 
Fig. 3.3.28 laat zien dat minder dan de helft (41.9%) van de leraren van 
mening is dat de transformationeel-generatieve taalkunde van belang kan zijn 
voor het onderwijs Nederlands; 30.2% vindt de discipline niet of nauwelijks 
van belang voor het onderwijs Nederlands en een grote groep (27.9%) neemt een 
middenpositie in. De mediaan is 2.790: een minderheid van de leraren acht de 
discipline relevant voor het onderwijs Nederlands. 
De redenen waarom de leraren die vraag 39b positief beantwoordden de 
transformationeel-generatieve taalkunde van belang achten voor het onderwijs 
Nederlands, zijn het onderwerp van vraag 40b; ze werd op dezelfde manier ver­
werkt als vraag 22. 
Vraag 40b werd door 249 leraren beantwoord. In totaal leverde dit 368 argu­
menten voor de transformationeel-generatieve taalkunde op; dat is gemiddeld 
1.5 argument per leraar. Deze 368 argumenten werden gereduceerd tot 14 ca­
tegorieën; ze worden weergegeven in tabel 3.3.13 op pag. 161. De tabel bevat 
in volgorde van hoog naar laag het aantal keren dat, en het percentage 
leraren waardoor het argument genoemd is. 
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Flg. 3.3.28: relevantie van de transformationeel-generatieve taalkunde 
voor het onderwijs Nederlands (n=494) 
19.2 22.7 27.9 16.2 14.0 
mediaan = 2.790 
Tabel 3.3.13: argumenten voor de transformationeel-generatieve taalkunde 
(tgt) in verband met het onderwijs Nederlands (n=249) 
argumenten 
1 de tgt draagt bij tot inzicht in de taalstructuur 
2 de tgt draagt bij tot inzicht in de zinsstructuur 
3 de tgt biedt achtergrondinformatie voor de leraar 
4 de tgt draagt bij tot de verbetering van de behan­
deling van specifieke grammaticale problemen 
5 de tgt draagt bij tot de verbetering van de 
inhoud van het grammatica-onderwijs 
6 de tgt is aanschouwelijk 
7 de tgt draagt bij tot taalbeschouwelijk inzicht 
8 de tgt draagt bij tot de verbetering van de 
didactiek van het grammatica-onderwijs 
9 de tgt draagt bij tot de verbetering van de 
behandeling van specifieke onderdelen 
van het onderwijs Nederlands 
10 de tgt draagt bij tot de verbetering van de 
taalvaardigheid 
11 de tgt draagt bij tot de verbetering van het 
vreemde-talenonderwijs 
12 de tgt sluit aan bij wat de leerlingen al weten 
13 de tgt draagt bij tot de verbetering van de 
onderwijsleermiddelen 
14 de tgt draagt bij tot logisch leren denken 
η 
65 
41 
35 
33 
31 
26 
21 
21 
21 
20 
16 
16 
12 
10 
% 
26.1 
16.5 
14.1 
13.3 
12.4 
10.4 
8.4 
8.4 
8.4 
8.0 
6.4 
6.4 
4.8 
4.0 
De 14 in tabel 3.3.13 weergegeven argumenten werden gereduceerd tot vier 
hoofdgroepen. Deze hoofdgroepen worden met noemfrequentie en leraarpercenta­
ge weergegeven in tabel 3.3.14 op pag. 162. 
Vraag 41b heeft betrekking op de redenen waarom volgens de leraren die vraag 
35b negatief beantwoordden inzichten van de transformationeel-generatieve 
taalkunde niet van belang zijn voor het onderwijs Nederlands. Vraag 41b werd 
op dezelfde manier verwerkt als vraag 22. Ze werd door 167 leraren beant­
woord; het totaal aantal naar voren gebrachte argumenten tegen een mogelijke 
relevantie van de transformationeel-generatieve taalkunde voor het onderwijs 
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Tabel 3.3.14: groepen argumenten voor de transformationeel-generatieve 
taalkunde in verband met het onderwijs Nederlands (n=249) 
groepen argumenten 
1 m.b.t. leerdoelen van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 1 2 7 10 11 14) 
2 m.b.t. de didactiek van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 4 6 8 9 11 12 13) 
3 m.b.t. de inhoud van het onderwijs Nederlands 
(argumenten 4 5 9) 
4 m.b.t. achtergrondinformatie voor de leraar 
(argument 3) 
η 
173 
145 
85 
35 
% 
69.4 
58.2 
34.1 
14.1 
Nederlands bedraagt 213. Deze 213 argumenten werden gereduceerd tot 5 hoofd­
groepen; ze worden met noemfrequentie en leraarpercentage weergegeven in ta­
bel 3.3.15. 
Tabel 3.3.15: argumenten tegen de transformationeel-generatieve taalkunde 
(tgt) in verband met het onderwijs Nederlands (n=167) 
argumenten 
1 de tgt is te ingewikkeld 
2 de tgt draagt niet bij tot goed onderwijs Nederlands 
3 de tgt draagt niet bij tot goed 
vreemde-talenonderwijs 
4 de tgt draagt niet bij tot de verbetering van 
taalvaardigheid en taalbeschouwelijk inzicht 
5 de tg-theorie deugt niet 
η 
106 
52 
24 
17 
14 
% 
63.5 
31.1 
14.4 
10.2 
8.4 
Samenvattend kan ten aanzien van de mening van de ondervraagde leraren over 
de relevantie van de transformationeel-generatieve taalkunde voor het onder­
wijs Nederlands het volgende worden opgemerkt. 
Een minderheid (41.9%, mediaan 2.790) van de transformationeel-generatief 
geschoolde leraren is van mening dat de discipline van belang kan zijn voor 
het onderwijs Nederlands. Voor deze stellingname wordt een aanzienlijk aan­
tal uiteenlopende argumenten aangevoerd. Het hoogst in dit verband scoren ar­
gumenten die te maken hebben met de leerdoelen van het onderwijs Nederlands. 
De argumentatie van leraren die de transformationeel-generatieve taalkunde 
niet van belang achten voor het onderwijs Nederlands is relatief uitgebreid, 
maar minder gearticuleerd dan de argumentatie van de voorstanders van de re­
levantie van de discipline voor het onderwijs Nederlands. De volgens de 
leraren te grote ingewikkeldheid van de discipline scoort hier het hoogst. 
Samenvatting Relevantie van taalwetenschappelijke disciplines voor het 
onderwijs Nederlands 
Ten aanzien van de mate waarin de sociolinguïstiek, het structuralisme en de 
transformationeel-generatieve taalkunde door leraren Nederlands voor het 
onderwijs Nederlands van belang worden geacht, kan samenvattend het volgende 
worden opgemerkt. 
Een niet onaanzienlijk aantal leraren Nederlands is van mening dat inzichten 
en onderzoeksresultaten van de sociolinguïstiek en, in iets mindere mate, het 
structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde mogelijk van 
belang zijn voor het onderwijs Nederlands. 
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Een vergelijking van de percentages en medianen laat zien, dat de 
sociolinguïstiek in dit opzicht duidelijk het hoogste scoort: een ruime 
meerderheid van de leraren (74.5%, mediaan 1.840) acht de discipline van be-
lang voor het onderwijs Nederlands. Ten aanzien van het structuralisme en de 
transformationeel-generatieve taalkunde zíjn de verwachtingen op dit punt -
hoewel, met name wat betreft de transformationeel-generatieve taalkunde, 
minder dan in het geval van de sociolinguïstiek - ook relatief hoog ge-
spannen: wat betreft het structuralisme is iets meer dan de helft van de 
leraren (50.2%, mediaan 2.496) positief gestemd over de relevantie van de 
discipline voor het onderwijs Nederlands; wat betreft de transformationeel-
generatieve taalkunde is dit iets minder dan de helft (41.9%, mediaan 2.790). 
Opmerkelijk is het grote aantal leraren dat bij de beantwoording van de vra-
gen over de relevantie van de onderscheiden linguïstische disciplines voor 
het onderwijs Nederlands, kiest voor antwoordpositie 3 en daarmee de vragen 
niet uitgesproken positief of negatief beantwoordt maar de voorkeur geeft aan 
een middenpositie: bij de sociolinguïstiek 21.6%, bij het structuralisme 
28.1% en bij de transformationeel-generatieve taalkunde 27.9%. 
Uit het gegeven dat genoemde percentages in het geval van het structuralisme 
en de transformationeel-generatieve taalkunde zelfs de hoogste score uit-
maken, lijkt te kunnen worden afgeleid, dat er, ondanks veelal hooggespannen 
verwachtingen, bij de leraren toch een bepaalde onzekerheid bestaat ten aan-
zien van de feitelijke relevantie van de betrokken taalwetenschappelijke 
disciplines voor het onderwijs Nederlands. 
Wat de argumenten betreft die door de leraren voor c.q. tegen de mogelijke 
relevantie van de onderscheiden taalwetenschappelijke disciplines voor het 
onderwijs Nederlands naar voren worden gebracht, kan worden geconstateerd 
dat bij zowel sociolinguïstiek, structuralisme als transformationeel-genera-
tieve taalkunde voorstanders relatief gezien meer en ook meer-gearticuleerde 
argumenten formuleren dan tegenstanders. 
Relatief de meeste argumenten worden naar voren gebracht voor de mogelijke 
relevantie van de sociolinguïstiek voor het onderwijs Nederlands; daarna 
volgen ex aequo de argumenten voor de mogelijke relevantie voor het onderwijs 
Nederlands van het structuralisme en de transformationeel-generatieve taal-
kunde . 
De voor het structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde 
naar voren gebrachte argumenten zijn identiek; de twee meest genoemde hebben 
betrekking op de leerdoelen en de didactiek van het onderwijs Nederlands. De 
twee meest genoemde argumenten voor de sociolinguïstiek hebben betrekking op 
de didactiek van het onderwijs Nederlands en op het onderwerp taaivariatie. 
Ook de tegen het structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkun-
de naar voren gebrachte argumenten zijn identiek; de twee meest genoemde con-
tra-argumenten betreffen de ingewikkeldheid van de disciplines en de 
stelling dat ze niet bijdragen tot goed onderwijs Nederlands. Het tegen de 
sociolinguïstiek het meest naar voren gebrachte argument betreft het niet 
toepasbaar zijn van de discipline in het onderwijs Nederlands. 
3.3.4 Toepassing van taalwetenschappelijke disciplines in het onderwijs Ne-
derlands 
Deze paragraaf heeft betrekking op de vierde hoofdvraag van de lerarenenquête 
en bestrijkt als zodanig de enquêtevragen 24, 25, 28 (sociolinguïstiek), 42a, 
43a, 46a (structuralisme) en 42b, 43b en 46b (transformationeel-generatieve 
taalkunde). De vragen worden per discipline per vraag aan de orde gesteld; 
ten onrechte beantwoorde vragen zijn niet in de verwerking betrokken. 
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Sociolinguïstiek 
In vraag 24 wordt gevraagd of sociolmguistische inzichten en onderzoeksre-
sultaten van invloed zijn op het lesgeven van de leraar 
De antwoorden op vraag 24 zijn samengevat in f ig 3 3 29 
Fig 3 3 29 mate van invloed van de sociolinguïstiek op het lesgeven 
van de leraar (n=326) 
mediaan = 3 079 
Fig 3 3 29 laat zien dat bij een meerderheid van de leraren de 
sociolinguïstiek niet of nauwelijks van invloed is op de dagelijkse lesprak-
tijk (37 7%), bij 33 1% is wel sprake van een invloed van de sociolinguïstiek 
en een vrij grote groep leraren neemt een middenpositie in (29 1%) 
De leraren Nederlands die bij vraag 24 te kennen gaven dat de 
sociolinguïstiek van invloed is op hun lesgeven, wordt in vraag 25 gevraagd 
aan te geven hoe die invloed vorm krijgt 
Vraag 25 werd beantwoord door 279 leraren, dat is 82 06% van de totale, blij-
kens vraag 16, sociolinguistisch geschoolde groep Door deze leraren werden 
in totaal 651 antwoorden gegeven, dat is gemiddeld 2 3 antwoord per leraar 
Deze antwoorden beperkten zich voor het merendeel tot de vijf voorgegeven 
antwoordcategorieen, voorzover de leraren zelf een antwoord formuleerden kon 
dit zonder moeite in een van de vijf voorgegeven categorieën worden onderge-
bracht 
De antwoorden op vraag 25 zijn samengevat in tabel 3 3 16 op pag 165 Per 
antwoordcategone is van hoog naar laag het aantal keren dat deze categorie 
genoemd werd opgenomen en het percentage leraren waardoor de categorie ge-
noemd werd 
Uit tabel 3 3 16 blijkt dat de antwoordcategone "als taalwetenschappelijke 
achtergrond voor de leraar bij het lesgeven m het algemeen" het hoogste 
scoort (208x genoemd, door 74 6% van de leraren) 
Ook ten aanzien van de mate waarin de sociolinguïstiek volgens de 
geënquêteerde leraren van invloed is op het lesgeven van de secties Neder-
lands, is in de enquête een vraag opgenomen Het betreft vraag 28, ze wordt 
hier behandeld met het voorbehoud dat het een weergave van de mening van de 
individuele leraren over hun sectie betreft 
De antwoorden op vraag 28 zijn samengevat in fig 3 3 30 op pag 165 
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Tabel 3.3.16: sociolinguïstische invloed op het lesgeven 
van de leraar (n=279) 
invloed 
1 als taalwetenschappelijke achtergrond voor de 
leraar bij het lesgeven i.h.a. 
2 bij de keuze van werkvormen 
3 expliciet als lesstof (incidenteel) 
4 bij de keuze van leermiddelen (boeken 
en/of methodes) 
5 expliciet als lesstof in speciaal als zodanig 
opgezette lessen en/of lessenreeksen 
η 
208 
156 
123 
121 
43 
% 
74.6 
55.9 
44.1 
43.4 
15.4 
F Jg. 3.3.30: mate van invloed van de sociolinguïstiek op het lesgeven 
van de sectie (n=603) 
1.3 8.0 22.9 36.8 31.0 
30 
20 
10 
ΙΛΛΛΛΙ 
mediaan = 3.984 
Fig. 3.3.30 laat zien dat de sociolinguïstiek bij een grote meerderheid van 
de secties Nederlands niet of nauwelijks van invloed is op het lesgeven 
(67.8%); bij slechts 9.3% is wel sprake van enige invloed en 22.9% van de 
secties neemt een middenpositie in. 
Samenvattend kan ten aanzien van de toepassing van de sociolinguïstiek in het 
onderwijs Nederlands het volgende worden opgemerkt. 
1 De sociolinguïstiek is bij zowel individuele leraren (33.1%) als secties 
Nederlands (9.3%) slechts in geringe mate van invloed op het lesgeven; in 
beide gevallen is sprake van een minderheid (medianen resp. 3.079 en 3.984). 
De leraren schatten daarbij de sociolinguïstische invloed op hun eigen lesge-
ven hoger in dan die op het lesgeven van de sectie. 
2 De geringe mate waarin de sociolinguïstiek invloed blijkt te hebben op het 
lesgeven, steekt wat af tegen de gegevens met betrekking tot het communica-
tie-onderwijs zoals die werden gepresenteerd in par. 3.3.1: communica-
tie-onderwijs wordt door zowel leraren als secties positief gewaardeerd en er 
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is voor zover het de individuele leraren betreft ook sprake van een 
duidelijke participatie in dat communicatie-onderwijs. De conclusie moet 
zijn dat communicatie-onderwijs in ieder geval nog iets anders (of meer) in-
houdt dan alleen maar de toepassing van sociolinguistische inzichten in het 
lesgeven. 
3 De geringe toepassing van de sociolinguïstiek in het onderwijs Nederlands 
lijkt eveneens in tegenspraak met de relevantie voor het onderwijs Nederlands 
die de leraren aan de sociolinguïstiek blijkens de m par. 3.3.3 gepresen-
teerde gegevens toekennen. 
4 Voor zover de sociolinguïstiek wordt toegepast blijkt dit met name op de 
meest algemeen en indirect mogelijke manier te gebeuren: als achtergrondin-
formatie voor de leraar bij het lesgeven in het algemeen. Dit gegeven lijkt 
het door tegenstanders van de relevantie van de sociolinguïstiek voor het 
onderwijs Nederlands naar voren gebrachte kritiekpunt dat de sociolinguïs-
tiek niet toepasbaar is in dat onderwijs (zie tabel 3.3.9 in par. 3.3.3) te 
bevestigen. 
Structuralisme 
Vraag 42a betreft de mate waarin de structuralistische taalkunde van invloed 
is op het lesgeven van de leraar. 
De antwoorden op vraag 42a worden samengevat in fig. 3.3.31. 
FJg. 3.3.31: mate van invloed van het structuralisme op het lesgeven 
van de leraar (n=424) 
13.0 20.8 13.4 16.3 36.6 
mediaan = 3.674 
Uit fig. 3.3.31 blijkt dat bij een meerderheid van de leraren het 
structuralisme niet of nauwelijks van invloed is op de dagelijkse lespraktijk 
(52.9%). Bij 33.8% is dat wel het geval en 13.4% van de leraren neemt een mid-
denpositie in. 
De leraren die bij vraag 42a te kennen gaven dat de structuralistische taal-
kunde van invloed is op hun lesgeven, wordt in vraag 43a gevraagd aan te ge-
ven hoe die invloed vorm krijgt. 
Vraag 43a werd beantwoord door 225 leraren; dat is 50.56% van de totale, 
blijkens vraag 34a, structuralistisch geschoolde groep. Door deze 225 
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leraren werden in totaal 491 antwoorden gegeven, dat is gemiddeld 2 2 ant­
woord per leraar De antwoorden beperkten zich voor het grootste gedeelte 
tot de vijf voorgegeven antwoordcategoneen of konden erbij worden onderge­
bracht 
De antwoorden op vraag 43a zijn samengevat in tabel 3 3 17 Per antwoordca-
tegorie is van hoog naar laag de noemfrequentie en het leraarpercentage opge­
nomen 
Tabel 3 3 17 structuralistische invloed op het lesgeven 
van de leraar (n=225) 
invloed 
1 als taalwetenschappelijke achtergrond voor 
de leraar bij het lesgeven ι h a 
2 expliciet als lesstof (incidenteel) 
3 bij de keuze van leermiddelen 
(boeken en/of methodes) 
4 bij de keuze van werkvormen 
5 expliciet als lesstof in speciaal als zodanig 
opgezette lessen en/of lessenreeksen 
η 
203 
93 
81 
63 
51 
X 
79 6 
36 5 
31 8 
¿4 7 
20 0 
Uit tabel 3 3 17 blijkt dat de antwoordcategorie "als taalwetenschappelijke 
achtergrond voor de leraar bij het lesgeven in het algemeen" het hoogste 
scoort (203x genoemd, door 79 6% van de leraren) 
Ook ten aanzien van de mate waarin het structuralisme volgens de 
geënquêteerde leraren van invloed is op het lesgeven van de secties Neder-
lands, is in de enquête een vraag opgenomen Het betreft vraag 46a, ze wordt 
hier behandeld met het voorbehoud dat het de mening van individuele leraren 
over hun secties betreft 
De antwoorden op vraag 46a zijn samengevat m fig 3 3 32 op pag 168 
Fig 3 3 32 laat zien dat het structuralisme in het lesgeven van een ruime 
meerderheid van de secties geen rol speelt (63 2%), bij slechts 21 1% is dit 
wel het geval en 15 0% van de secties neemt een middenpositie in 
Samenvattend kan ten aanzien van de toepassing van het structuralisme in het 
onderwijs Nederlands het volgende worden opgemerkt 
1 De structuralistische taalkunde blijkt bij zowel individuele leraren 
(33 8%) als secties Nederlands (21 1%) slechts in geringe mate van invloed te 
zijn op het lesgeven, m beide gevallen is sprake van een minderheid 
(medianen resp 3 674 en 4 181) De leraren schatten de structuralistische 
invloed op hun eigen lesgeven hoger in dan die op het lesgeven van de sectie 
Nederlands 
2 De geringe mate waarin het structuralisme invloed blijkt te hebben op het 
lesgeven is niet in strijd met de in par 3 3 1 gepresenteerde gegevens waar-
uit blijkt dat een meerderheid van de leraren het grammatica-onderwijs dat 
gegeven wordt, bestempelt als grammatica-onderwijs in traditionele zin 
3 De geringe toepassing van het structuralisme in het onderwijs Nederlands 
komt niet overeen met de relevantie voor het onderwijs Nederlands die de 
leraren blijkens de in f ig 3 3 27 in par 3 3 3 gepresenteerde gegevens aan 
het structuralisme toekennen 
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Fig. 3.3.32: mate van invloed van het structuralisme op het lesgeven 
van de sectie (n=545) 
9.9 11.2 15.8 19.3 43.9 
mediaan = 4.181 
4 Voor zover het structuralisme invloed heeft op het lesgeven van de leraren, 
gebeurt dit op de meest algemene en indirecte manier die mogelijk is: als 
achtergrondinformatie voor de leraar bij het lesgeven in het algemeen. 
Dit gegeven lijkt in overeenstemming met de opvatting van tegenstanders van 
de relevantie van het structuralisme voor het onderwijs Nederlands, dat de 
discipline te ingewikkeld is om van belang te kunnen zijn voor dat onderwijs 
(zie par. 3.3.3 tabel 3.3.12). 
Transformationeel-generatieve taalkunde 
Vraag 42b vraagt naar de mate waarin de transformationeel-generatieve taal-
kunde van invloed is op het lesgeven van de leraar. De antwoorden op vraag 
42b worden samengevat in fig. 3.3.33 op pag. 169. 
Fig. 3.3.33 laat zien dat bij een ruime meerderheid van de leraren de 
transformationeel-generatieve taalkunde niet of nauwelijks van invloed is op 
het lesgeven (71.1%). Bij slechts 16.5% is wel sprake van een invloed en 
12.4% van de leraren neemt een middenpositie in. 
De leraren die bij vraag 42b te kennen gaven dat de transformationeel-genera-
tieve taalkunde van invloed is op hun lesgeven, wordt in vraag 43b gevraagd 
aan te geven, hoe die invloed vorm krijgt. 
Vraag 43b werd beantwoord door 245 leraren; dat is 44.95% van de totale, 
blijkens vraag 34b, transformationeel-generatief geschoolde groep. Door deze 
245 leraren werden in totaal 419 antwoorden gegeven; dat is gemiddeld 1.7 
antwoord per leraar. De antwoorden beperkten zich tot of waren onder te 
brengen in de vijf voorgegeven antwoordcategorieën. 
De antwoorden op vraag 43b zijn samengevat in tabel 3.3.18 op pag. 169. Per 
antwoordcategorie is van hoog naar laag de noerafrequentie en het 
leraarpercentage opgenomen. 
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Fig. 3.3.33: mate van invloed van de transformationeel-generatieve 
taalkunde op het lesgeven van de leraar (n=526) 
5.7 10.8 12.4 18.8 52.3 
mediaan = 4.544 
Tabel 3.3.18: transformationeel-generatieve invloed op het lesgeven 
van de leraar (n=245) 
invloed 
1 als taalwetenschappelijke achtergrond voor 
de leraar bij het lesgeven i.h.a. 
2 expliciet als lesstof (incidenteel) 
3 bij de keuze van leermiddelen 
(boeken en/of methodes) 
4 bij de keuze van werkvormen 
5 expliciet als lesstof in speciaal als zodanig 
opgezette lessen en/of lessenreeksen 
η 
198 
108 
53 
30 
30 
% 
80.8 
44.1 
21.6 
12.2 
12.2 
Uit tabel 3.3.18 blijkt dat de antwocrdcategorie "als taalwetenschappelijke 
achtergrond voor de leraar bij het lesgeven in het algemeen" het hoogste 
scoort (198x genoemd, door 80.8% van de leraren). 
Ook ten aanzien van de mate waarin de transformationeel-generatieve taalkun­
de van invloed is op het lesgeven van de sectie Nederlands, is in de vragen­
lijst een vraag opgenomen. Het betreft vraag 46b; ze wordt hier behandeld met 
het voorbehoud dat het de mening van individuele leraren over hun secties be­
treft. 
De antwoorden op vraag 46b zijn samengevat in fig. 3.3.34 op pag. 170. 
Uit fig. 3.3.34 blijkt dat de transformationeel-generatieve taalkunde bij 
een overgrote meerderheid van de secties geen rol speelt bij het lesgeven 
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Fig. 3.3.34: mate van invloed van de transformationeel-generatieve 
taalkunde op het lesgeven van de sectie (n=592) 
2.4 3.2 11.3 20.6 61.5 
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50 
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mediaan = 4.700 
(83.1%). Bij slechts 5.6% is dit wel het geval en 11.3% van de secties neemt 
een middenpositie in. 
Samenvattend kan ten aanzien van de toepassing van de transformationeel-ge-
neratieve taalkunde in het onderwijs Nederlands het volgende worden opge-
merkt . 
1 De transformationeel-generatieve taalkunde is bij zowel individuele 
leraren (16.5%) als secties Nederlands (5.6%) slechts in zeer geringe mate 
van invloed op het lesgeven; in beide gevallen is sprake van een minderheid 
(medianen resp. 4.544 en 4.700). 
De leraren schatten de invloed van de transformationeel-generatieve taalkun-
de op het lesgeven van de sectie Nederlands nog beduidend lager in dan de in-
vloed van de discipline op hun eigen lesgeven. 
2 De geringe mate waarin de transformationeel-generatieve taalkunde invloed 
blijkt te hebben op het lesgeven, is niet in strijd met de in par. 3.3.1 ge-
presenteerde gegevens waaruit blijkt dat een meerderheid van de leraren het 
grammatica-onderwijs dat gegeven wordt, bestempelt als grammatica-onderwijs 
in traditionele zin. 
3 De geringe invloed van de transformationeel-generatieve taalkunde op het 
lesgeven van de leraren komt niet overeen met het belang voor het onderwijs 
Nederlands dat ze blijkens de gegevens in fig. 3.3.28 in par. 3.3.3 aan de 
discipline toekennen. 
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4 Voor zover de transformationeel-generatieve taalkunde invloed heeft op het 
lesgeven van de leraren, gebeurt dit op de meest algemene en indirecte manier 
die mogelijk is als achtergrondinformatie voor de leraar bij het lesgeven in 
het algemeen Dit gegeven lijkt in overeenstemming met de opvatting van te-
genstanders van de relevantie van de transformationeel-generatieve taalkunde 
voor het onderwijs Nederlands, dat de discipline te ingewikkeld is om voor 
dat onderwijs van belang te kunnen zijn (zie par 3 3 3 tabel 3 3 36) 
Samenvatting Toepassing van taalwetenschappelijke disciplines m het onder-
wijs Nederlands 
Ten aanzien van de toepassing van de sociolinguïstiek, het structuralisme en 
de transformationeel-generatieve taalkunde in het onderwijs Nederlands op 
het havo/vwo, kan samenvattend het volgende worden opgemerkt 
Sociolinguïstiek, structuralisme en transformationeel-generatieve taalkunde 
zijn in slechts (zeer) geringe mate van invloed op het lesgeven van leraren 
en secties Nederlands, in alle gevallen is sprake van een minderheid Een 
vergelijking van de medianen laat zien, dat de sociolinguïstiek relatief nog 
de meeste invloed heeft (mediaan wat betreft de individuele leraren 3 079 en 
wat betreft de secties 3 984), daarna volgen het structuralisme (mediaan wat 
betreft de individuele leraren 3 674 en wat betreft de secties 4 181) en de 
transformationeel-generatieve taalkunde (mediaan wat betreft de individuele 
leraren 4 544 en wat betreft de secties 4 700) 
Voor alle drie de onderscheiden disciplines bestaat er een aanzienlijke dis-
crepantie tussen de mate waarin de individuele leraren de discipline in de 
dagelijkse lespraktijk zeggen toe te passen en de mate waarin dat volgens hen 
bij secties Nederlands het geval is Het grootste is deze discrepantie in 
het geval van de sociolinguïstiek, daarna volgen resp het structuralisme en 
de transformationeel-generatieve taalkunde 
Voor alle drie de onderscheiden disciplines geldt, dat er een duidelijke dis-
crepantie bestaat tussen de mate waarin ze van belang worden geacht voor het 
onderwijs Nederlands (zie par 3 3 3) en de mate waarin ze ook feitelijk van 
invloed zijn op het lesgeven De medianen voor resp de veronderstelde rele-
vantie van de disciplines en de feitelijke toepassing ervan zijn voor de 
sociolinguïstiek 1 840 en 3 079, voor het structuralisme 2 496 en 3 674 en 
voor de transformationeel-generatieve taalkunde 2 790 en 4 544 De discre-
pantie tussen veronderstelde relevantie en feitelijke toepassing is relatief 
het grootst voor de transformationeel-generatieve taalkunde, daarna volgen 
resp de sociolinguïstiek en het structuralisme 
De gegevens over de geringe mate waarin de onderscheiden linguïstische 
disciplines in de praktijk van het onderwijs Nederlands worden toegepast is, 
voor zover het de structuralistische en transformationeel-generatieve taal-
kunde betreft, niet in strijd met het in par 3 3 1 gerapporteerde gegeven 
dat een meerderheid van de leraren het grammatica-onderwijs dat gegeven 
wordt, bestempelt als grammatica-onderwijs in traditionele z m 
Voor zover het de sociolinguïstiek betreft maken de gegevens duidelijk dat 
het in par 3 3 1 besproken, door zowel leraren als secties positief gewaar-
deerde en met name door de leraren ook actief ondersteunde communica-
tie-onderwijs, niet gelijk gesteld kan worden met het toepassen van 
sociolinguistische inzichten en onderzoeksresultaten in het onderwijs Neder-
lands (hoe belangrijk die door veel leraren blijkens de gegevens m par 
3 3 3 voor dat onderwijs ook gevonden worden) 
Wat betreft de manier waarop de sociolinguïstiek, het structuralisme en de 
transformationeel-generatieve taalkunde (voor zover dat al het geval is) van 
invloed zijn op hun lesgeven, zijn de betrokken leraren zeer eensgezind De 
meest indirecte manier van beïnvloeding scoort in alle drie de gevallen het 
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hoogst: de disciplines zijn primair van invloed in de vorm van taalweten-
schappelijke achtergrondinformatie voor de leraar bij het lesgeven in het al-
gemeen . 
3.3.5 Samenvatting 
In het volgende geven we een voorlopig antwoord op de vier in par. 3.0 ten 
aanzien van de lerarenequête geformuleerde groepen hoofdvragen. Dit ant-
woord is voorlopig omdat het enkel gebaseerd is op de hiervoor gepresenteerde 
afhankelijke variabelen. De relatie tussen afhankelijke en onafhankelijke 
variabelen komt aan de orde in par. 3.4. De gegevens met betrekking tot de 
secties Nederlands waarvan de geënquêteerde leraren Nederlands deel uit-
maken, worden hier verder buiten beschouwing gelaten. In het algemeen kan ten 
aanzien van de door de leraren gerapporteerde sectiegegevens worden opge-
merkt, dat ze globaal gesproken dezelfde tendens vertonen als de gegevens die 
de leraren voor zichzelf rapporteren. Voor zover er zich in dit algemene 
beeld afwijkingen voordoen, werd daar in het voorgaande al op gewezen. In 
bedoelde afwijkingen lijkt de tendens aanwezig, dat leraren als het positief 
geëvalueerde vraagstellingen betreft, zichzelf hoger inschatten dan de sec-
ties waarvan ze deel uitmaken, terwijl in het geval van minder duidelijk po-
sitief geëvalueerde vraagstellingen over het algemeen de sectiescores hoger 
liggen. 
1 Veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft communica-
tie-onderwijs en grammatica-onderwijs 
De eerste vraag luidde: In hoeverre nemen leraren Nederlands in het havo/vwo 
veranderingen waar in het onderwijs Nederlands wat betreft grammati-
ca-onderwijs en communicatie-onderwijs, hoe evalueren ze die eventuele ver-
anderingen en in welke mate nemen ze aan die eventuele veranderingen deel? 
Ten aanzien van deze vraag kunnen we concluderen, dat de mate waarin leraren 
die het onderwijs Nederlands op het havo/vwo voor hun rekening nemen in dat 
onderwijs veranderingen waarnemen, voor grammatica-onderwijs en communica-
tie-onderwijs nogal verschilt. 
Een meerderheid van de leraren neemt in het onderwijs Nederlands een veran-
dering waar in de richting van communicatie-onderwijs. Deze verandering 
wordt door een meerderheid van de leraren positief beoordeeld. Van een 
feitelijke deelname aan deze verandering is echter slechts sprake bij een 
minderheid. 
Wat betreft het grammatica-onderwijs in het onderwijs Nederlands worden door 
de leraren geen veranderingen gerapporteerd. 
In de perceptie van een meerderheid van de leraren neemt in het onderwijs Ne-
derlands de traditionele grammatica kwantitatief een belangrijke plaats in. 
Deze stand van zaken wordt door iets minder dan de helft van de leraren posi-
tief geëvalueerd. Feitelijke participatie in dit opzicht wordt echter gerap-
porteerd door een meerderheid. 
2 Taalwetenschappelijke achtergronden van leraren Nederlands 
De tweede vraag luidde: Wat zijn de taalwetenschappelijke achtergronden van 
leraren Nederlands op het havo/vwo wat betreft de grammaticawetenschap en de 
taalgebruikswetenschap. 
Ten aanzien van deze vraag kunnen we op de eerste plaats concluderen, dat de 
leraren die het onderwijs in het Nederlands op het havo/vwo voor hun rekening 
nemen in meerderheid in de drie onderscheiden taalwetenschappelijke 
disciplines geschoold zijn: 86.4% in de transformationeel-generatieve taal-
kunde, 70.5% in het structuralisme en 54% in de sociolinguïstiek. Van de 
leraren is 6.3% in geen enkele, 35.7% daarentegen in alle drie de disciplines 
geschoold. 
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De genoten linguistische scholing wordt echter voor alle drie de disciplines 
door een meerderheid van de leraren als weinig intensief gekarakteriseerd 
het minst intensief acht men zich geschoold in de sociolinguïstiek, daarna 
volgen het structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde 
Bovendien werd in de opleiding van de meeste leraren Nederlands aan de moge-
lijke relevantie van de onderscheiden linguïstische disciplines voor het 
onderwijs Nederlands met of nauwelijks aandacht besteed relatief de meeste 
aandacht in dit opzicht werd besteed aan het structuralisme, daarna volgen de 
transformationeel-generatieve taalkunde en de sociolinguïstiek 
3 Relevantie van taalwetenschappelijke disciplines voor het onderwijs Neder-
lands 
De derde vraag luidde Hoe denken leraren Nederlands op het havo/vwo over de 
relevantie van de grammaticawetenschap en de taalgebruikswetenschap voor het 
onderwijs Nederlands' 
Ten aanzien van deze vraag kunnen we concluderen, dat de genoten taalweten-
schappelijke opleiding, hoe oppervlakkig en weinig gericht op de praktijk van 
het onderwijs Nederlands die ook is, een meerderheid van de leraren voldoende 
aanleiding blijkt te geven linguïstische inzichten en onderzoeksresultaten 
van belang te achten voor het onderwijs Nederlands het meeste belang in dit 
verband wordt toegekend aan de sociolinguïstiek, daarna volgen het 
structuralisme en de transformationeel-generatieve taalkunde 
4 Toepassing van taalwetenschappelijke disciplines m het onderwijs Neder-
lands 
Vraag 4 luidde In hoeverre passen leraren Nederlands op het havo/vwo gramma-
tica- en taalgebruikswetenschappelijke inzichten en onderzoeksresultaten toe 
m hun dagelijkse lespraktijk' 
Ten aanzien van deze vraag kunnen we concluderen, dat taalwetenschappelijke 
inzichten en onderzoeksresultaten in de praktijk van het onderwijs Neder-
lands nauwelijks worden toegepast Bij een meerderheid van de leraren is de 
linguïstiek niet van invloed op het lesgeven relatief nog de meeste invloed 
in dit opzicht heeft de sociolinguïstiek, daarna volgen het structuralisme en 
de transformationeel-generatieve taalkunde 
Bij bovenstaande samenvatting kan meer specifiek nog uorden opgemerkt, dat de 
sociolinguïstiek, de discipline met andere woorden, waarin de minste leraren 
geschoold zijn, waarvan de scholing als het oppervlakkigst wordt 
gekarakteriseerd en waarbij de minste aandacht werd besteed aan de relevantie 
ervan voor het onderwijs Nederlands, door de leraren niet alleen het meest 
relevant voor dat onderwijs wordt gevonden, maar er ook relatief het meest 
frequent in wordt toegepast, terwijl voor de meest bekende discipline, de 
transformationeel-generatieve taalkunde, juist het omgekeerde geldt zij 
wordt relatief het minst relevant geacht voor het onderwijs Nederlands en in 
dat onderwijs ook het minst in praktijk gebracht 
Dit specifieke verschil tussen sociolinguïstiek en transformationele taal-
kunde, lijkt echter ondergeschikt aan een meer algemene, uit de 
enquetegegevens te destilleren, tegenstelling leraren Nederlands zijn we-
liswaar (zij het oppervlakkig) geschoold in de grammaticawetenschap en de 
taalgebruikswetenschap en vinden inzichten en onderzoeksresultaten van deze 
disciplines ook van belang voor het onderwijs Nederlands, maar ze doen er in 
de praktijk van dat onderwijs weinig mee En, op dezelfde manier leraren Ne-
derlands nemen weliswaar veranderingen waar in het onderwijs Nederlands in de 
richting van communicatie-onderwijs en beoordelen deze veranderingen ook als 
positief, maar hun participatie in dat communicatie-onderwijs blijft ver 
achter bij de mate waarin ze het positief evalueren, ze spreken bovendien een 
weinig positief oordeel uit over het feit dat traditioneel grammati-
ca-onderwijs in het onderwijs Nederlands een belangrijke plaats inneemt, 
terwijl ze in de gesignaleerde feitelijkheid en omvang van grammati-
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ca-onderwijs in traditionele zin door hun lesgeven juist zelf een bepalende 
rol spelen. 
3.4 RESULTATEN: RELATIES TUSSEN ENQUETERESULTATEN EN LERAARKENHERKEN 
ЗЛ.0 Inleiding 
Het doel van deze paragraaf is de in het voorgaande in termen van losse va­
riabelen gepresenteerde enquêteresultaten verder uit te diepen. De hiertoe 
te beantwoorden vraag is, of antwoorden op de enquêtevragen samenhangen met 
kenmerken van de geënquêteerde leraren zoals samengevat in de in par. 3.2 
onderscheiden onafhankelijke-variabelentypologieën. Kort gezegd de vraag: 
Welke leraren geven welke antwoorden? 
De relaties tussen enquêteresultaten en onafhankelijke-variabelen(typo-
logieën) worden blootgelegd door middel van een reeks variantie-analyses. De 
kern van deze paragraaf wordt derhalve gevormd door een uitgebreide weergave 
van de resultaten van deze analyses (par. 3.4.4). Daaraan voorafgaand wordt 
nog ingegaan op de wijze waarop de losse afhankelijke variabelen ten behoeve 
van de variantie-analyses werden geclusterd tot een aantal inhoudelijk 
samenhangende groepen (par. 3.4.1), wordt, omwille van de leesbaarheid van 
wat volgt, een compleet overzicht gepresenteerd van alle in de uitgevoerde 
variantie-analyses betrokken onafhankelijke variabelen, onafhankelij-
ke-variabelentypologieën en afhankelijke-variabelenclusters (par. 3.4.2), en 
wordt kort ingegaan op interactie-effecten tussen de onafhankelij-
ke-variabelentypologieën (par. 3.4.3). Par. 3.4 wordt afgesloten met een 
samenvattende beschouwing over de relatie tussen de enquêteresultaten en de 
kenmerken van de geënquêteerde leraren. 
3.4.1 Clustering van de afhankelijke variabelen 
De in par. 3.3.2 gepresenteerde gegevens betreffen de antwoorden van de deel-
nemende leraren op afzonderlijke vragen van de vragenlijst. Met het oog op de 
doelstelling van par. 3.4 wordt hier in deze grote hoeveelheid losse afhanke-
lijke variabelen enige ordening aangebracht in die zin, dat getracht wordt de 
onderscheiden afhankelijke variabelen in hun onderlinge samenhang in kaart 
te brengen, teneinde met het oog op de grotere betrouwbaarheid van de verder 
uit te voeren analyses een zekere comprimering van de door die variabelen ge-
boden informatie te bereiken. 
Om tot de gewenste comprimering te komen, werd, gezien het primair explora-
tieve karakter van de gehanteerde vragenlijst en het ontbreken van expliciete 
verwachtingen ten aanzien van het verband tussen de verschillende afhanke-
lijke variabelen, gebruik gemaakt van clusteranalyse volgens de methode van 
Boon-Van Ostade (1969). Omdat deze methode bepaalde eisen stelt aan het meet-
niveau van de te analyseren variabelen, konden de in nominale variabelen re-
sulterende enquêtevragen niet in de clusteranalyse worden betrokken. Deze 
blijft derhalve beperkt tot die enquêtevragen waarvan het antwoord 
geredigeerd was als vijfpuntsschaal. De enquêtegegevens werden in twee 
groepen geanalyseerd. De eerste groep betreft de in principe door alle deel-
nemende leraren beantwoorde vragen 11-15, 26-33, 44a-46a en 44b-46b. Groep 
twee betreft de vragen die alleen beantwoord hoefden te worden door die 
leraren die de vragen 16 en/of 34a en/of 34b positief beantwoordden; dit zijn 
de vragen 18, 20, 21, 24, 36a en 36b, 38a en 38b, 39a en 39b, 42a en 42b. 
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De gebruikte ladingscriteria zijn .30, .40 en .45 en de analyse werd steeds 
eerst over de gehele groep vragen uitgevoerd en vervolgens herhaald voor de 
resulterende groepen geclusterde vragen. 
De resultaten van de clusteranalyse over de hierboven als eerste genoemde 
groep vragen worden gedetailleerd weergegeven in tabel 3.4.1. 
Tabel 3.4.1: clusteranalyse afhankelijke variabelen groep 1 
(de letters a, b, c, d en e verwijzen naar de (volgorde 
van de) resulterende clusters) 
criterium 
vraag 
11 
12 
13 
14 
15 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
44a 
45a 
46a 
44b 
45b 
46b 
.30 
totaal 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
b 
b 
b 
b 
b 
b 
.30 
deel 
a 
a 
a 
a 
a 
b 
b 
b 
с 
с 
с 
с 
d 
d 
e 
e 
e 
.40 
totaal 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
b 
b 
b 
с 
с 
с 
.40 
deel 
а 
a 
а 
а 
а 
b 
b 
b 
с 
с 
с 
с 
d 
d 
e 
e 
e 
.45 
totaal 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
a 
d 
d 
d 
d 
с 
с 
с 
b 
b 
.45 
deel 
a 
a 
a 
a 
a 
b 
b 
b 
с 
с 
с 
с 
• 
d 
d 
Het beeld dat tabel 3.4.1 laat zien is relatief eenduidig: 18 vragen werden 
wel, een vraag werd niet geclusterd. De reden voor het niet geclusterd worden 
van vraag 29 ligt waarschijnlijk in de, vergeleken met de andere vragen, ge­
ringe spreiding van de antwoorden op deze vraag: vraag 29 werd weliswaar 
geredigeerd met als antwoordmogelijkheid een vijfpuntsschaal maar de 
feitelijke antwoorden vertonen nauwelijks spreiding (73.6% van de leraren 
scoorde in antwoordpositie 5; zie par. 3.3.1). 
De 18 wel geclusterde vragen vallen uiteen in vijf duidelijk onderscheiden en 
inhoudelijk benoembare afhankelijke-variabelenclusters. 
Cluster 1 : communicatie-onderuljs 
Cluster 1 omvat de vragen 11, 12, 13, 14 en 15 en heeft als zodanig betrekking 
op de perceptie door de leraar van communicatieve tendenzen in het onderwijs 
Nederlands en de evaluatie van en participatie in die tendenzen door zowel 
leraar als sectie. 
Cluster 2: grammatica-onderwijs in traditionele zin 
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Cluster 2 omvat de vragen 30, 31, 32 en 33 en heeft als zodanig betrekking op 
de evaluatie van en participatie in het grammatica-onderwijs in traditionele 
zin in het onderwijs Nederlands door zowel leraar als sectie. 
Cluster 3: sociolinguïstiek en sectie 
Cluster 3 omvat de vragen 26, 27 en 28 en heeft als zodanig betrekking op de 
bekendheid, de weerklank en de invloed op het lesgeven van de 
sociolinguïstiek bij de sectie Nederlands. 
Cluster 4: structuralisme en sectie 
Cluster A omvat de vragen 44a, 45a en 46a en heeft als zodanig betrekking op 
de bekendheid, de weerklank en de invloed op het lesgeven van de 
structuralistische taalkunde bij de sectie Nederlands. 
Cluster 5: transformationeel-generatieve taalkunde en sectie 
Cluster 5 omvat de vragen 44b, 45b en 46b en heeft als zodanig betrekking op 
de bekendheid, de weerklank en de invloed op het lesgeven van de 
transformationeel-generatieve taalkunde bij de sectie Nederlands. 
De resultaten van de clusteranalyse over de hierboven als tweede genoemde 
groep vragen worden gedetailleerd weergegeven in tabel 3.4.2. 
Tabel 3.4.2: clusteranalyse afhankelijke variabelen groep 2 
(de letters a, b, en с verwijzen naar de (volgorde 
van de) resulterende clusters) 
criterium 
vraag 
18 
20 
21 
24 
36a 
38a 
39a 
42a 
36b 
38b 
39b 
42b 
.30 
totaal 
с 
с 
с 
с 
а 
а 
а 
а 
b 
b 
b 
b 
.30 
deel 
a 
a 
a 
a 
b 
b 
b 
b 
с 
с 
с 
с 
.40 
totaal 
с 
с 
с 
а 
а 
а 
а 
b 
b 
b 
.40 
deel 
a 
a 
a 
b 
b 
b 
b 
с 
с 
с 
.45 
totaal 
-
а 
а 
а 
а 
b 
b 
.45 
deel 
-
а 
а 
а 
а 
b 
b 
Uit tabel 3.4.2 blijkt, dat alle vragen in groep 2 konden worden geclusterd. 
De 12 vragen vallen uiteen in drie inhoudelijk benoembare afhankelij-
ke-variabelenclusters (de clusters worden doorgenummerd). 
Cluster 6: sociolinguïstiek en leraar 
Cluster 6 omvat de vragen 18, 20, 21 en 24 en heeft als zodanig betrekking op 
de mate van bekendheid met de sociolinguïstiek van de leraar, de mate waarin 
er in diens opleiding aandacht werd besteed aan de mogelijke relevantie van 
sociolinguïstische inzichten en onderzoeksresultaten voor het onderwijs Ne-
derlands, de mate waarin de leraar de sociolinguïstiek van belang acht voor 
het onderwijs Nederlands en de mate waarin sociolinguïstische inzichten en 
onderzoeksresultaten van invloed zijn op zijn lesgeven. 
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Cluster 7: structuralisme en leraar 
Cluster 7 omvat de vragen 36a, 38a, 39a en 42a en heeft als zodanig be-
trekking op de mate van bekendheid met de structuralistische taalkunde van de 
leraar, de mate waarin er in diens opleiding aandacht werd besteed aan de 
structuralistische kritiek op de traditionele schoolgrammatica en de rele-
vantie van de structuralistische taalkunde voor het onderwijs Nederlands, de 
mate waarin de leraar de structuralistische taalkunde van belang acht voor 
het onderwijs Nederlands en de mate waarin de structuralistische taalkunde 
van invloed is op zijn lesgeven. 
Cluster 8: transformationeel-generatieve taalkunde en leraar 
Cluster 8 omvat de vragen 36b, 38b, 39b en 42b en heeft als zodanig be-
trekking op de mate van bekendheid met de transformationeel-generatieve 
taalkunde van de leraar, de mate waarin er in diens opleiding aandacht werd 
besteed aan de transformationeel-generatieve reactie op de traditionele 
schoolgrammatica en de relevantie van de transformationeel-generatieve taal-
kunde voor het onderwijs Nederlands, de mate waarin de leraar de 
transformationeel-generatieve taalkunde van belang acht voor het onderwijs 
Nederlands en de mate waarin de transformationeel-generatieve taalkunde van 
invloed is op zijn lesgeven. 
Bij de resultaten van de uitgevoerde clusteranalyse kan hier tot slot worden 
opgemerkt, dat van de resulterende acht clusters alleen de clusters 1 en 2 en 
6, 7 en 8 ten volle in de uitgevoerde variantie-analyses zijn betrokken. Het 
gaat hierbij om die clusters, die (in hoofdzaak) de vragen betreffen die be-
trekking hebben op de individuele leraren. De clusters die de vragen be-
treffen met betrekking tot de secties Nederlands blijven in het volgende met 
andere woorden buiten beschouwing. De reden hiervan is, dat het aangeven van 
mogelijke relaties tussen kenmerken van individuele leraren en (gerappor-
teerde) opvattingen en praktijken van secties Nederlands waarvan die leraren 
deel uitmaken onzes inziens niet kan leiden tot op interpretatief niveau zin-
volle gegevens voor de vraagstelling van ons onderzoek. De in dit verband ter 
controle uitgevoerde variantie-analyses bevestigen de juistheid van deze op-
vatting. De clusters 3, 4 en 5 worden slechts in geringe mate verklaard door 
de onderscheiden onafhankelijke-variabelentypologieën en geen van die 
typologieën heeft voor alle clusters tegelijkertijd verklarende kracht. Voor 
zover typologieën al voor twee clusters tegelijkertijd verklarende kracht 
hebben, is er binnen die typologieëen slechts in zeer beperkte mate sprake 
van een overeenkomstig belang van de constituerende variabelen, en voor zover 
er van een dergelijke belang al sprake is, leveren de analyses slechts in be-
perkte mate inzichtelijke resultaten op. Van een zinvol beschrijfbare en een-
duidig interpreteerbare tegenstelling of overeenkomst tussen verschillende 
groepen leraren wat betreft hun scores op de clusters 3-5 is geen sprake. 
3.4.2 Overzicht van onafhankelijke variabelen, onafhankelijke-variabelen-
typologieën en afhankelijke-variabelenclusters 
Tabel 3.4.3 op pag. 178 bevat een overzicht van alle in de uitgevoerde 
variantie-analyses betrokken afzonderlijke onafhankelijke variabelen met 
bijbehorende waarden en aantallen elementen per onderscheiden cel. De onaf-
hankelijke variabelen als zodanig werden al beschreven in par. 3.2. Met het 
oog op de voor de uit te voeren analyses noodzakelijke minimale celvulling, 
bleken in enkele gevallen echter hercoderingen noodzakelijk. Bovendien 
werden als onafhankelijke variabelen toegevoegd gegevens over de taalweten-
schappelijke achtergrond van de deelnemende leraren; het betreft hier de 
enquêtevragen 16 (met betrekking tot sociolinguïstische geschooldheid van de 
leraar), 34a (met betrekking tot structuralistische geschooldheid van de 
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leraar) en 34b (met betrekking tot transformationeel-generatieve ge­
schooldheid van de leraar). Deze veranderingen zijn in tabel 3.4.3 verdiscon­
teerd. 
Tabel 3.4.3: overzicht onafhankelijke variabelen 
(de tabel gaat door op de volgende bladzijde) 
variabele waarde 
η 
schoolkenmerken 
schoolrichting 
schooIstructuur 
schoolgrootte 
landdeel 
persoonlijke kenmerken 
leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
1 
2 
3 
4 
1 
2 
3 
1 
2 
1 
2 
3 
1 
2 
1 
2 
1 
2 
openbaar 
protestants-Christel 
rooms-katholiek 
overig-bij zonder 
categoraal gym, ath, 
gym e/o ath e/o havo 
gym e/o ath e/o havo 
< 1000 leerlingen 
> 1000 leerlingen 
midden/westen 
noorden/oosten 
zuiden 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
man 
vrouw 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
Ijk 
havo 
en overig 
154 
167 
256 
54 
34 
328 
269 
219 
412 
196 
263 
172 
315 
314 
466 
163 
330 
292 
opleidingskenmerken 
opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
1 
2 
3 
1 
2 
1 
2 
doctoraal 
mo b 
overige opleiding 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
236 
272 
110 
189 
428 
80 
527 
werks ituatiekenmerken 
aantal klassen 
aantal uren 
1 
2 
1 
2 
1 - 5 
6 - 10 
1-15 
16 - 30 
319 
308 
274 
352 
activiteit en geïnformeerdheid 
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bladen onderwijs Nederlands 1 lezer 
2 niet-lezer 
verenigingen ond Nederlands 1 lid 
2 niet-lid 
532 
99 
275 
356 
taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 1 geschoold 
2 niet geschoold 
structuralisme 1 geschoold 
2 niet geschoold 
t-g taalkunde 1 geschoold 
2 niet geschoold 
340 
290 
445 
186 
545 
86 
Tabel 3.4.4 bevat een overzicht van de in de uitgevoerde variantie-analyses 
gebruikte onafhankelijke-variabelentypologieën. Deze typologieën als zoda-
nig werden al beschreven in par. 3.2. Evenals bij de afzonderlijke onafhanke-
lijke variabelen vonden ook bij de typologieën met het oog op de benodigde 
celgrootte een aantal modificaties plaats. Typologiecellen met minder dan 10 
elementen worden niet in de analyse betrokken; ze zijn tussen haakjes wel in 
de tabel opgenomen. In de tabel zijn ook opgenomen de resultaten van een over 
de variabele taalwetenschappelijke achtergrond van de leraar uitgevoerde pa-
troonanalyse. 
Tabel 3.4.4: overzicht onafhankelijke-variabelentypologieën 
(de tabel gaat door op de volgende bladzijde) 
typologie 1: schoolkenmerken 1 
s choo1st ructuur schoolgrootte 
< 1000 leerlingen 
< 1000 leerlingen 
< 1000 leerlingen 
> 1000 leerlingen 
> 1000 leerlingen 
> 1000 leerlingen 
η 
34 
118 
67 
0) 
210 
202 
categoraal havo, ath, gym 
havo e/o ath e/o gym 
havo e/o ath e/o gym en overig 
(categoraal havo e/o ath e/o gym 
categoraal havo, ath, gym 
havo e/o ath e/o gym en overig 
typologie 2: schoolkenmerken 2 
schoolrichting 
openbaar 
protestants-christelijk 
rooms-katholiek 
over ig-bijzonder 
openbaar 
protestants-Christelijk 
rooms-katholiek 
overig-bij zonder 
openbaar 
protestants-christelijk 
rooms-katho1iek 
(overig-bijzonder 
landdeel 
midden/westen 
midden/westen 
midden/westen 
midden/westen 
noorden/oosten 
noorden/oosten 
noorden/oosten 
noorden/oosten 
zuiden 
zuiden 
zuiden 
zuiden 
η 
55 
69 
60 
12 
79 
88 
62 
34 
20 
10 
134 
8) 
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typologie 3: pers 
leeftijd 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
oonlijke achtergrond 
sekse 
man 
vrouw 
man 
vrouw 
man 
vrouw 
man 
vrouw 
anciënniteit 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
9-30 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
9-30 jaar 
η 
52 
17 
201 
37 
173 
88 
34 
19 
typologie 4: opleiding 
opleiding 
doctoraal 
mo b 
overige opleiding 
doctoraal 
mo b 
overige opleiding 
doctoraal 
mo b 
overige opleiding 
begin opleiding 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
einde opleiding 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
η 
28 
35 
11 
47 
49 
13 
152 
172 
82 
typologie 5: werksituatie 
aantal klassen 
1 - 5 
(6 - 10 
1 - 5 
6 - 1 0 
aantal uren 
1 - 15 
1 - 15 
16 - 30 
16 - 30 
η 
271 
3) 
48 
304 
typologie 6: activiteit 
bladen onderwijs 
lezer 
lezer 
(niet-lezer 
niet-lezer 
en 
Nederlands 
geïnformeerdheid 
verenigingen 
lid 
niet-lid 
lid 
niet-lid 
ond Nederlands 
273 
259 
2) 
97 
typologie 7: taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 
geschoold 
(geschoold 
geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
niet geschoold 
niet geschoold 
structuralisme 
geschoold 
niet geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
geschoold 
t-g taalkunde 
geschoold 
niet geschoold 
niet geschoold 
geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
niet geschoold 
η 
255 
7) 
13 
65 
150 
40 
26 
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niet geschoold niet geschoold geschoold 74J 
Tabel 3.4.5 bevat een overzicht van de in de variantie-analyses betrokken af-
hankelijke-variabelenclusters. De tabel geeft steeds een korte typering van 
het cluster en een opsomming van de enquêtevragen die erin verdisconteerd 
zijn. 
Tabel 3.4.5: overzicht afhankelijke-variabelenclusters 
cluster omschrijving enquêtevragen 
1 communicatie-onderwijs 11,12,13,14,15 
2 grammatica-onderwijs in traditionele zin 30,31,32,33 
6 sociolinguïstiek en leraar 18,20,21,24 
7 structuralisme en leraar 363,388,393,423 
8 t-g taalkunde en leraar 36b,38b,39b,42b 
3.4.3 Interactie-effecten 
Omdat niet bij voorbaat uitgesloten kon worden geacht, dat er, naast in-
vloeden van onafhankelijke-variabelentypologieën afzonderlijk op de onder-
scheiden afhankelijke-variabelenclusters, ook sprake zou kunnen zijn van 
betekenisvolle interactie-effecten op de clusters van twee of meer onafhan-
kelijke-variabelentyplogieën gelijktijdig, is een poging gedaan dergelijke 
interactie-effecten op te sporen. Idealiter zou dat moeten gebeuren op basis 
van gerichte hypothesen dienaangaande. Omdat het formuleren van dergelijke 
hypothesen op basis van de verzamelde gegevens echter niet goed mogelijk 
bleek, is voor het krijgen van een eerste globale indruk van aanwezige inter-
actie-effecten besloten tot het uitvoeren van tweevoudige variantie-analyses 
over alle mogelijke tweewegcombinaties van onafhankelijke-variabelentypolo-
gieën en afhankelijke-variabelenclusters. 
Met zeven typologieën bedraagt het aantal mogelijke tweeweginteracties per 
cluster 21; in totaal werden zodoende 105 tweevoudige variantie-analyses 
uitgevoerd. 
Voor zover de uitgevoerde variantie-analyses leidden tot (tendentieel) sig-
nificante resultaten worden ze weergegeven in tabel 3.4.6. 
Tabel 3.4.6: overzicht van tweeweginteractie-effecten van onafhankelijke-
variabelentypologieën op afhankelijke-variabelenclusters 
(p-waarden en significantieniveaus) 
cluster 
2 
8 
typologieën 
3 en 4 
5 en 6 
1 en 2 
1 en 3 
p-waarde 
.085 
.067 
.059 
.051 
s-niveau 
t 
t 
t 
t 
Uit tabel 3.4.6 is af te lezen dat er in vier gevallen sprake is van een 
tendentieel significant interactie-effect van twee onafhankelijke-variabe-
lentypologieën op een afhankelijke-varlabelencluster. 
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De typologie schoolstructuur en -grootte (1) vertoont een keer een interac-
tie-effect met de typologie schoolrichting en -regio (2) en een keer met de 
typologie persoonlijke achtergrond (3). De typologie persoonlijke achter-
grond (3) vertoont een keer een interactie-effect met de typologie opleiding 
(4) en de typologie werksituatie (5) vertoont een keer een interactie-effect 
met de typologie activiteit en geïnformeerdheid (6). 
Op 105 analyses is dit weinig te noemen. 
We zullen het bij deze constatering laten en verder geen pogingen ondernemen 
de gevonden tweeweginteractie-effecten te verklaren. De belangrijkste reden 
hiervoor is, dat voor zover er al interactie-effecten voorkomen, deze in be-
langrijke mate een gevolg lijken van het feit, dat door de vaak grote aan-
tallen per onafhankelijke-variabelentypologie onderscheiden cellen de 
vulling van die cellen bij een twee- of meervoudige variantie-analyse in veel 
gevallen zeer beperkt of zelfs gelijk aan nul wordt. Dit betekent dat de ge-
vonden interactie-effecten in feite voor een belangrijk deel zijn terug te 
voeren op relatief grote afwijkingen in relatief kleine aantallen en dat ze 
als zodanig gekwalificeerd lijken te kunnen worden als een artefact van de 
gehanteerde typologie-indeling. 
Hiervoor werd het opsporen van tweeweginteractie-effecten gekwalificeerd als 
een zinvolle eerste stap om een indruk te krijgen van mogelijke interac-
tie-effecten van combinaties van onafhankelijke-variabelentypologieën. Mede 
op basis van de gevonden tweeweginteractie-effecten zou met behulp van ge-
richte hypothesen vervolgens gezocht kunnen worden naar het voorkomen van 
drie- of meerweginteracties. Omdat het argument van te veel te kleine cellen 
in het geval van drie- en meervoudige variantie-analyses echter nog des te 
sterker geldt, is van deze analyses afgezien. 
Een en ander maakt een interpretatie van de wel gevonden interactie-effecten 
tot een hoogst precaire zaak die (voor zover überhaupt mogelijk) niet dan met 
het grootst mogelijke voorbehoud zou kunnen geschieden en die op geen enkele 
manier een garantie biedt dat ze iets wezenlijks aan de hierna te presenteren 
onderzoeksresultaten zou toevoegen. 
3.4.4 Resultaten van de uitgevoerde variantie-analyses 
3.4.4.0 Inleiding 
In deze paragraaf worden de resultaten gepresenteerd van de uitgevoerde en-
kelvoudige variantie-analyses wat betreft de relatie tussen afhankelijke en 
onafhankelijke variabelen. Hierbij worden twee onderwerpen onderscheiden. 
De afgrenzing daarvan vloeit voort uit de resultaten van de uitgevoerde clus-
teranalyse; ze impliceert een hergroepering van de in par. 3.3 gepresenteerde 
algemene beschrijving van de enquêteresultaten. 
Achtereenvolgens komen aan de orde: 
1 veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft communicatie-onder-
wijs en grammatica-onderwijs (par. 3.4.4.1); 
2 taalwetenschappelijke disciplines en de leraar Nederlands (par. 3.4.4.2). 
De resultaten van de uitgevoerde analyses worden weergegeven in en nader toe-
gelicht aan de hand van twee soorten tabellen. Wat betreft de invloed van de 
afzonderlijke onafhankelijke variabelen en de onafhankelijke-variabelentypo-
logieën op de afhankelijke-variabelenclusters worden tabellen gepresenteerd 
met de uit de uitgevoerde variantie-analyses resulterende p-waarden en de 
bijbehorende significantieniveaus; wat betreft de richting van eventueel ge-
constateerde (tendentieel) significante invloeden worden, voor zover het de 
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onafhankelijke-variabelentypologieën betreft, tabellen gepresenteerd met een 
rangordening van hoog naar laag van de clusterscores· van de per onafhankelij-
ke-variabelentypologie onderscheiden cellen. De desbetreffende clusters 
worden steeds vooraf nogmaals kort getypeerd. Wat betreft de onafhankelijke 
variabelen en onafhankelijke-variabelentypologieën wordt dezelfde volgorde 
aangehouden als in de tabellen 3.4.3 en 3.4.4. In de bespreking zal de na-
druk liggen op de verklarende kracht van de onafhankelijke-variabelentypolo-
gieën. 
3.4.4.1 Veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft communicatie 
onderwijs en grammatica-onderwijs 
Achtereenvolgens worden behandeld de clusters 1 (communicatie-onderwijs) en 
2 (grammatica-onderwijs in traditionele zin). 
1 Comminicatie-onderaijs (cluster 1) 
Cluster 1 heeft betrekking op de perceptie door de leraar van communicatieve 
tendenzen in het onderwijs Nederlands en de evaluatie van en participatie in 
deze tendenzen door zowel leraar als sectie. 
Schoolkenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 1 - schoolkenmerken worden 
weergegeven in tabel 3.4.7. 
Tabel 3.4.7: resultaten variantie-analyse cluster 1 - schoolkenmerken 
schoolkenmerken 
richting 
structuur 
grootte 
landdeel 
typologie 1 
typologie 2 
p-waarde 
.1072 
.4327 
.3954 
.0098 
.4462 
.0319 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
ns 
* 
Uit tabel 3.4.7 blijkt, dat van de onderscheiden schoolkenmerken alleen de 
variabele landdeel sterk significant van invloed is op cluster 1 en wel in 
die zin, dat leraren van scholen in het midden/westen van het land hoger 
scoren op cluster 1 dan leraren van resp. scholen in het zuiden en scholen in 
het noorden/oosten van het land. 
Van de beide onderscheiden typologieën schoolkenmerken is alleen typologie 2 
significant van invloed op cluster 1. De richting van die invloed wordt aan-
gegeven in tabel 3.4.8 op pag. 184. 
Uit tabel 3.4.8 blijkt, dat leraren van overig-bijzondere scholen uit het 
midden/westen van het land het hoogst scoren op cluster 1. 
Persoonlijke kenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 1 - persoonlijke kenmerken van 
de leraar worden weergegeven in tabel 3.4.9 op pag. 184. 
Uit tabel 3.4.9 blijkt, dat van de onderscheiden persoonlijke achtergrondge-
gevens van de leraar de variabele leeftijd sterk significant, de variabele 
anciënniteit significant en de variabele sekse tendentieel significant van 
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Tabel 3.4.8: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 1 -typologie 2 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
schoolrichting 
overig-bijzonder 
overig-bijzonder 
protestants-christelijk 
rooms-katholiek 
rooms-katholiek 
openbaar 
openbaar 
openbaar 
protestants-christelijk 
rooms-katho1iek 
protestants-christelijk 
landdeel 
midden/westen 
noorden/oosten 
midden/westen 
zuiden 
midden/westen 
midden/westen 
noorden/oosten 
zuiden 
zu iden 
noorden/oosten 
noorden/oosten 
score 
24.50 
26.00 
26.29 
26.48 
26.57 
27.27 
27.67 
28.50 
29.00 
29.29 
30.23 
Tabel 3.4.9: resultaten variantie-analyse 
cluster 1 - persoonlijke kenmerken 
persoonlijke kenmerken 
leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
typologie 3 
p-waarde 
.0016 
.0723 
.0119 
.0402 
s-niveau 
** 
t 
* 
* 
invloed is op cluster 1 en wel in die zin, dat op cluster 1 leraren geboren na 
1944 hoger scoren dan leraren geboren voor 1944, vrouwen hoger dan mannen en 
leraren met 1-8 jaar anciëimiteit hoger dan leraren met 9-30 jaar 
anciënniteit. 
Typologie 3 is significant van invloed op cluster 1. De richting van die in-
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.10. 
Tabel 3.4.10: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 1 - typologie 3 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
leeftijd 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren t/ra 1944 
geboren t/m 1944 
sekse 
vrouw 
man 
man 
man 
vrouw 
vrouw 
man 
vrouw 
anciënniteit 
1 - 8 jaar 
9 - 3 0 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9 - 3 0 jaar 
9-30 jaar 
9-30 jaar 
score 
24.73 
26.35 
27.16 
27.54 
28.00 
28.21 
28.51 
28.81 
Uit tabel 3.4.10 blijkt, dat na 1944 geboren vrouwelijke leraren met 1-8 jaar 
anciënniteit het hoogst scoren op cluster 1. 
Opleidingskenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 1 - opleidingskenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.11 op pag. 185. 
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Tabel 3.4.11: resultaten variantie-analyse 
cluster 1 - opleidingskenmerken 
opleid ingskenme rken 
opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
typologie 4 
p-waarde 
.0322 
.0119 
.0433 
.0079 
s-niveau 
* 
* 
* 
** 
Uit tabel 3.4.11 blijkt, dat alle drie de onderscheiden opleidingskenmerken 
significant van invloed zijn op cluster 1 en wel in die zin, dat op cluster 1 
leraren met mo b hoger scoren dan resp. leraren met doctoraal en overige op-
leiding, dat leraren die na 1965 met hun opleiding startten hoger scoren dan 
leraren die voor of in 1965 met hun opleiding startten en dat leraren die hun 
opleiding na 1965 beëindigden hoger scoren dan leraren die hun opleiding voor 
of in 1965 beëindigden. 
Typologie 4 is sterk significant van invloed op cluster 1. De richting van 
die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.12. 
Tabel 3.4.12: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 1 - typologie 4 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
opleiding 
overige opleiding 
overige opleiding 
doctoraal 
mo b 
mo b 
doctoraal 
overige opleiding 
mo b 
doctoraal 
begin opleiding 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
einde opleiding 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
score 
25.44 
25.64 
26.33 
26.94 
28.08 
28.93 
29.69 
30.29 
30.34 
Uit tabel 3.4.12 blijkt, dat leraren met een na 1965 begonnen en beëindigde 
overige opleiding (mo a, nlo, pa met akte) het hoogst scoren op cluster 1. 
Werksltuatiekenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 1 - werksituatiekenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.13. 
Tabel 3.4.13: resultaten variantie-analyse 
cluster 1 - werksituatiekenmerken 
wersituâtiekenmerken 
aantal klassen 
aantal uren 
typologie 5 
p-waarde 
.0157 
.2138 
.0115 
s-niveau 
** 
ns 
* 
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Uit tabel 3.4.13 blijkt, dat van de onderscheiden werksituatiekenmerken al-
leen de variabele aantal klassen significant van invloed is op cluster 1 en 
wel in die zin, dat leraren roet 1-5 klassen hoger scoren op cluster 1 dan 
leraren met 6-10 klassen. 
Typologie 5 is significant van invloed op cluster 1. De richting van die in-
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.14. 
Tabel 3.4.14: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 1 - typologie 5 
rang 
1 
2 
3 
aantal klassen aantal uren 
1 - 5 16-30 
1 - 5 1-15 
6 - 1 0 16-30 
score 
24.88 
27.09 
28.41 
Uit tabel 3.4.14 blijkt, dat leraren met 1-5 klassen en 16-30 uren het hoogst 
scoren op cluster 1. 
Activiteit en geïnformeerdheid 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 1 - activiteit en geïnfor-
meerdheid worden weergegeven in tabel 3.4.15. 
Tabel 3.4.15: resultaten variantie-analyse 
cluster 1 - activiteit en geïnformeerdheid 
activiteit en geïnformeerdheid 
bladen onderwijs Nederlands 
verenigingen onderwijs Nederlands 
typologie 6 
ρ-waarde 
.0014 
.0002 
.0001 
s-niveau 
** 
*** 
*** 
Uit tabel 3.4.15 blijkt, dat activiteit en geïnformeerdheid resp. sterk sig-
nificant en zeer sterk significant van invloed zijn op cluster 1 en wel in 
die zin, dat op cluster 1 leraren die bladen met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands lezen hoger scoren dan leraren die dat niet .doen en, dat leraren 
die lid zijn van verenigingen roet betrekking tot het onderwijs Nederlands ho-
ger scoren dan leraren die dat niet zijn. 
Typologie 6 is zeer sterk significant van invloed op cluster 1. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.16. 
Tabel 3.4.16: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 1 - typologie 6 
rang 
1 
2 
3 
bladen ond Nederlands verenigingen ond Nederlands 
lezer lid 
lezer niet-lid 
niet-lezer niet-lid 
score 
26.12 
28.02 
30.08 
Uit tabel 3.4.16 blijkt, dat leraren die bladen met betrekking tot het onder-
wijs Nederlands lezen en lid zijn van verenigingen met betrekking tot het 
onderwijs Nederlands het hoogst scoren op cluster 1. 
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Taalwetenschappelijke achtergrond 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 1 - taalwetenschappelijke 
achtergrond worden weergegeven in tabel 3.4.17. 
Tabel 3.4.17: resultaten variantie-analyse 
cluster 1 - taalwetenschappelijke achtergrond 
taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 
structuralisme 
transformationeel-generatieve taalkunde 
typologie 7 
p-waarde 
.0046 
.7271 
.0652 
.0462 
s-niveau 
** 
ns 
t 
* 
Uit tabel 3.4.17 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken de variabele 
sociolinguïstiek sterk significant en de variabele transformationeel-genera-
tieve taalkunde tendentieel significant van invloed is op cluster 1 en wel in 
die zin, dat op cluster 1 leraren die soclolinguïstisch geschoold zijn hoger 
scoren dan leraren die dat niet zijn en dat leraren die transformationeel-ge-
neratief geschoold zijn hoger scoren dan leraren die dat niet zijn. 
Typologie 7 is significant van invloed op cluster 1. De richting van die in-
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.18. 
Tabel 3.4.18: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 1 - typologie 7 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
sociolinguïstiek structuralisme t-g taalkunde 
geschoold niet geschoold geschoold 
geschoold geschoold geschoold 
niet geschoold niet geschoold geschoold 
niet geschoold geschoold niet geschoold 
niet geschoold geschoold geschoold 
niet geschoold niet geschoold niet geschoold 
geschoold geschoold niet geschoold 
score 
26.22 
26.56 
27.32 
28.85 
28.92 
29.15 
30.15 
Uit tabel 3.4.18 blijkt, dat leraren die soclolinguïstisch en transformatio-
neel-generatief geschoold zijn en niet structuralistisch het hoogst scoren 
op cluster 1. 
2 Grammatica-onderwijs in traditionele zin (cluster 2) 
Cluster 2 heeft betrekking op de evaluatie van en de participatie in het 
grammatica-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Nederlands door 
zowel leraar als sectie. 
Schoolkenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 2 - schoolkenmerken worden 
weergegeven in tabel 3.4.19 op pag. 188. 
Uit tabel 3.4.19 blijkt, dat van de onderscheiden schoolkenmerken de varia-
bele levensbeschouwelijke richting van de school tendentieel significant en 
de variabele structuur van de school zeer sterk significant van invloed is op 
cluster 2 en wel in die zin, dat op cluster 2 leraren van protestants-chris-
telijke scholen hoger scoren dan leraren van resp. rooms-katholieke, openba-
re en overig-bijzondere scholen, en leraren van categorale gymnasia, athenea 
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Tabel 3.4.19: resultaten variantie-analyse cluster 2 - schoolkenmerken 
schoo1kenmerken 
richting 
structuur 
grootte 
landdeel 
typologie 1 
typologie 2 
p-waarde 
.0680 
.0000 
.2284 
.1191 
.0000 
.0591 
s-niveau 
t 
*** 
ns 
ns 
t 
en havo's hoger dan leraren van resp. scholengemeenschappen gymnasium en/of 
atheneum en/of havo en scholengemeenschappen gymnasium en/of atheneum en/of 
havo en overige schooltypen. 
Van de onderscheiden typologieën schoolkenmerken is typologie 1 zeer sterk 
significant en typologie 2 tendentieel significant van invloed op cluster 2. 
De richting van die invloeden wordt aangegeven in tabel 3.4.20 en tabel 
3.4.21. 
Tabel 3.4.20: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 1 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
structuur grootte 
categoraal gym, ath, havo < 1000 leerlingen 
gym e/o ath e/o havo > 1000 leerlingen 
gym e/o ath e/o havo < 1000 leerlingen 
gym e/o ath e/o havo en overig > 1000 leerlingen 
gym e/o ath e/o havo en overig < 1000 leerlingen 
score 
13.90 
22.10 
23.49 
25.26 
25.49 
Uit tabel 3.4.20 blijkt, dat leraren van categorale gymnasia, athenea en 
havo's met minder dan 1000 leerlingen het hoogst scoren op cluster 2. 
Tabel 3.4.21: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 2 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
levensbeschouwelijke richting 
protestants-christelijk 
protestants-christelijk 
rooms-katho1iek 
rooms-katholiek 
protestants-christelijk 
openbaar 
openbaar 
overig-bijzonder 
openbaar 
rooms-katho1iek 
overig-bijzonder 
landdeel 
zuiden 
noorden/oosten 
zuiden 
noorden/oosten 
m idden/westen 
noorden/oosten 
midden/westen 
midden/westen 
zu iden 
midden/westen 
noorden/oosten 
score 
18.25 
21.01 
22.13 
22.99 
23.55 
23.81 
24.00 
24.17 
24.63 
25.93 
26.91 
Uit tabel 3.4.21 blijkt, dat leraren van protestants-christelijke scholen in 
het zuiden van het land het hoogst scoren op cluster 2. 
Persoonlijke kenmerken 
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De resultaten van de variantie-analyse cluster 2 - persoonlijke kenmerken van 
de leraar worden weergegeven in tabel 3.4.22. 
Tabel 3.4.22: resultaten variantie-analyse 
cluster 2 - persoonlijke kenmerken 
persoonlijke kenmerken 
leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
typologie 3 
ρ-waarde 
.0005 
.4954 
.0186 
.0234 
s-niveau 
*** 
ns 
* 
* 
Uit tabel 3.4.22 blijkt, dat van de onderscheiden persoonlijke achtergrond­
gegevens van de leraar de variabele leeftijd sterk significant en de varia­
bele anciënniteit significant van invloed is op cluster 2 en wel in die zin, 
dat op cluster 2 leraren geboren t/m 1944 hoger scoren dan leraren geboren na 
1944 en leraren met 9-30 jaar anciënniteit hoger dan leraren met 1-8 jaar 
anciënniteit. 
Typologie 3 is significant van invloed op cluster 2. De richting van die in-
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.23. 
Tabel 3.4.23: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 3 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
leeftijd 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
sekse 
vrouw 
vrouw 
vrouw 
man 
man 
man 
man 
vrouw 
anciënniteit 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
9-30 jaar 
9-30 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
1 - 8 jaar 
score 
20.29 
20.79 
21.76 
22.12 
22.55 
24.32 
25.59 
26.09 
Uit tabel 3.4.23 blijkt, dat voor of in 1944 geboren vrouwelijke leraren met 
1-8 jaar anciënniteit het hoogst scoren op cluster 2. 
Opleldlngskenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 2 - opleidingskenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.24. 
Tabel 3.4.24: resultaten variantie-analyse 
cluster 2 - opleidingskenmerken 
opleidingskenmerken 
opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
typologie 4 
p-waarde 
.2270 
.0061 
.0073 
.0523 
s-niveau 
ns 
** 
** 
t 
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Uit tabel 3.4.24 blijkt, dat van de onderscheiden opleidingskennerken zowel 
de variabele begin opleiding als de variabele einde opleiding sterk signifi-
cant van invloed is op cluster 2 en wel in die zin, dat op cluster 2 leraren 
die voor 1965 begonnen met hun studie Nederlands hoger scoren dan de leraren 
die na 1965 begonnen, en leraren die hun studie voor 1965 afsloten hoger dan 
leraren die hun studie na 1965 afsloten. 
Typologie 4 is tendentieel significant van invloed op cluster 2. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.25. 
Tabel 3.4.25: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 4 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
opleiding 
mo b 
doctoraal 
doctoraal 
overige opleiding 
mo b 
mo b 
doctoraal 
overige opleiding 
overige opleiding 
begin opleiding 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
t/m 1965 
einde opleiding 
t/m 1965 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
t/m 1965 
score 
20.07 
20.09 
21.03 
21.73 
23.29 
23.57 
24.93 
25.00 
25.68 
Uit tabel 3.4.25 blijkt, dat leraren met een voor 1965 begonnen en afgesloten 
mo b-opleiding het hoogst scoren op cluster 2. 
Werksituatiekenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 2 - werksituatiekenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.26. 
Tabel 3.4.26: resultaten variantie-analyse 
cluster 2 - werksituatiekenmerken 
werks ituat iekenmerken 
aantal klassen 
aantal uren 
typologie 5 
p-waarde 
.0057 
.0030 
.0102 
s-niveau 
** 
** 
* 
Uit tabel 3.4.26 blijkt, dat beide onderscheiden werksituatiekenmerken sterk 
significant van invloed zijn op cluster 2 en wel in die zin, dat op cluster 2 
leraren met 6-10 klassen hoger scoren dan leraren met 1-5 klassen en leraren 
met 16-30 uren hoger dan leraren met 1-15 uren. 
Typologie 5 is significant van invloed op cluster 2. De richting van die in-
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.27 op pag. 191. 
Uit tabel 3.4.27 blijkt, dat leraren met 6-10 klassen en 16-30 uren het 
hoogst scoren op cluster 2. 
Activiteit en geïnformeerdheid 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 2 - activiteit en geïnfor-
meerdheid worden weergegeven in tabel 3.4.28 op pag. 191. 
Uit tabel 3.4.28 blijkt, dat beide onderscheiden kenmerken sterk significant 
van invloed zijn op cluster 2 en wel in die zin, dat op cluster 2 leraren die 
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Tabel 3.4.27: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 5 
rang 
1 
2 
3 
aantal klassen aantal uren 
6 - 1 0 16-30 
1 - 5 16-30 
1 - 5 1-15 
score 
21.94 
23.35 
24.51 
Tabel 3.4.28: resultaten variantie-analyse 
cluster 2 - activiteit en geïnformeerdheid 
activiteit en geïnformeerdheid 
bladen onderwijs Nederlands 
verenigingen onderwijs Nederlands 
typologie 6 
p-waarde 
.0000 
.0009 
.0000 
s-niveau 
*** 
*** 
*** 
geen bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands lezen hoger scoren 
dan leraren die dat wel doen en leraren die geen lid zijn van verenigingen 
met betrekking tot het onderwijs Nederlands hoger dan leraren die dat wel 
zijn. 
Typologie 6 is sterk significant van invloed op cluster 2. De richting van 
die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.29. 
Tabel 3.4.29: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 6 
rang 
1 
2 
3 
bladen ond Nederlands verenigingen ond Nederlands 
niet-lezer niet-lid 
lezer niet-lid 
lezer lid 
score 
19.06 
23.22 
24.90 
Uit tabel 3.4.29 blijkt, dat leraren die geen bladen lezen met betrekking tot 
het onderwijs Nederlands en geen lid zijn van verenigingen met betrekking tot 
het onderwijs Nederlands het hoogst scoren op cluster 2. 
Taalwetenschappelijke achtergrond 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 2 - taalwetenschappelijke 
achtergrond worden weergegeven in tabel 3.4.30. 
Tabel 3.4.30: resultaten variantie-analyse 
cluster 2 - taalwetenschappelijke achtergrond 
taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 
structuralisme 
transformationeel-generatieve taalkunde 
typologie 7 
p-waarde 
.0649 
.7036 
.0235 
.0686 
s-niveau 
t 
ns 
* 
t 
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Uit tabel 3.4.30 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken de variabele 
sociolinguïstiek tendentieel significant en de variabele transformationeel-
generatieve taalkunde significant van invloed is op cluster 2 en wel in die 
zin, dat op cluster 2 leraren die niet sociolinguïstisch geschoold zijn hoger 
scoren dan leraren die dat wel zijn en leraren die niet transformationeel-ge-
neratief geschoold zijn hoger dan leraren die dat wel zijn. 
Typologie 7 is tendentieel significant van invloed op cluster 2. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.31. 
Tabel 3.4.31: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 2 - typologie 7 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
sociolinguïstiek structuralisme t-g taalkunde 
niet geschoold geschoold niet geschoold 
niet geschoold niet geschoold niet geschoold 
niet geschoold geschoold geschoold 
niet geschoold niet geschoold geschoold 
geschoold geschoold geschoold 
geschoold niet geschoold geschoold 
geschoold geschoold niet geschoold 
score 
17.50 
22.19 
22.72 
23.92 
23.99 
24.35 
25.00 
Uit tabel 3.4.31 blijkt, dat leraren die niet sociolinguïstisch en 
transformationeel-generatief maar wel structuralistisch geschoold zijn het 
hoogst scoren op cluster 2. 
Samenvatting Veranderingen in het onderwijs Nederlands vat betreft commu-
nicatie-onderwijs en grammatica-onderwijs 
Op basis van de in het voorgaande gepresenteerde gegevens kan gesteld worden, 
dat cluster 1 (communicatie-onderwijs) en cluster 2 (grammatica-onderwijs in 
traditionele zin) in belangrijke mate worden verklaard door de onderscheiden 
afzonderlijke onafhankelijke variabelen en onafhankelijke-variabelentypolo-
gieën. Ten aanzien van de afzonderlijke onafhankelijke variabelen is voor 
beide clusters in ruim 70% van de uitgevoerde analyses sprake van een 
(tendentieel) significant resultaat; ten aanzien van de onafhankelij-
ke-variabelentypologieën is dit percentage in het geval van cluster 1 ruim 
85% en in het geval van cluster 2 zelfs 100%. 
Voor cluster 1 treffen we de meeste verklarende kracht aan bij de typologieën 
6 (***), 4 (**) en 2, 3 en 7 (*) en geen verklarende kracht bij typologie 1 
(ns). 
Bepalend voor de perceptie en evaluatie van en de participatie in 
communicatieve tendenzen in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo zijn 
bijgevolg (voor zover met de gebruikte methode kon worden nagegaan) in volg-
orde van belangrijkheid: 
1 het lidmaatschap van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands en het lezen van bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands 
(typologie 6); 
2 het type genoten opleiding, de begindatum ervan en de einddatum ervan 
(typologie 4) ; 
3a leeftijd, anciënniteit en sekse (typologie 3); 
3b de regionale ligging van de school en (in mindere mate) de levensbe-
schouwelijke richting van de school (typologie 2); 
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3c sociolinguïstische, transformationeel-generatieve en (in mindere mate) 
structuralistische geschooldheid (typologie 7). 
Voor cluster 2 treffen we de meeste verklarende kracht aan bij de typologieën 
1 en 6 (***), 3 en 5 (*) en 2, 4 en 7 (t). 
Bepalend voor de evaluatie van en de participatie in het grammatica-onderwijs 
in traditionele zin in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo zijn bijge-
volg (voor zover met de gebruikte methode kon worden nagegaan) in volgorde 
van belangrijkheid: 
la het lidmaatschap van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands en het lezen van bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands 
(typologie 6); 
lb de structuur en (in mindere mate) de grootte van de school (typologie 1); 
2a het aantal klassen en het aantal uren (typologie 5); 
2b leeftijd, anciënniteit en (in mindere mate) sekse (typologie 3); 
3a de begin- en einddatum van de genoten opleiding en (in mindere mate) het 
type opleiding (typologie 4) ; 
3b de levensbeschouwelijke richting en (in mindere mate) de regionale ligging 
van de school (typologie 2); 
3c de transformationeel-generatieve, sociolinguïstische en (in mindere mate) 
structuralistische geschoolheid (typologie 7). 
Met uitzondering van typologie 1 bij cluster 1 hebben alle typologieën ver-
klarende kracht voor beide clusters. Wat betreft het belang (dat wil zeggen 
het al dan niet (tendentieel) significant zijn) van de relevante, de 
typologieën constituerende onafhankelijke variabelen zijn per typologie voor 
cluster 1 en 2 de volgende overeenkomsten te noteren: 
- binnen typologie 2: geen overeenkomsten; 
- binnen typologie 3: overeenkomstig belang van leeftijd en anciënniteit; 
- binnen typologie 4: overeenkomstig belang van begin- en einddatum van de 
genoten opleiding; 
- binnen typologie 5: overeenkomstig belang van het aantal klassen; 
- binnen typologie 6: overeenkomstig belang van bladen en verenigingen met 
betrekking tot het onderwijs Nederlands; 
- binnen typologie 7: overeenkomstig belang van sociolinguïstische en 
transformationeel-generatieve geschooldheid. 
De typologieën 3 en 4 hangen samen; beide geven ze een indicatie van de fac-
tor leeftijd. Dit gebeurt in termen van leeftijd, anciënniteit en tijdstip 
van opgeleid worden als leraar Nederlands. De in het voorgaande gepresen-
teerde gegevens maken duidelijk, dat we te maken hebben met een groep oudere 
en een groep jongere leraren Nederlands, waarbij de laatstgenoemde groep hoog 
blijkt te scoren op cluster 1 en de eerstgenoemde groep hoog blijkt te scoren 
op cluster 2. 
Typologie 7 betreft de taalwetenschappelijke achtergrond van de leraren. De 
in het voorgaande gepresenteerde gegevens maken duidelijk, dat we te maken 
hebben met een groep leraren die wel sociolinguïstisch en transformatio-
neel-generatief geschoold is en een groep leraren die niet sociolinguïstisch 
en transformationeel-generatief geschoold is. Op de keper beschouwd bevat 
ook typologie 7 een tijdsindicatie. Voorzover ze met de sociolinguïstiek en 
de transformationeel-generatieve taalkunde hebben kennisgemaakt dateert deze 
kennismaking bij het merendeel van de geënquêteerde leraren van na 1970: re-
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cent, dat wil zeggen sociolinguïstisch en transformationeel-generatief ge-
schoolde leraren blijken hoog te scoren op cluster 1; minder recent, dat wil 
zeggen niet sociolinguïstisch en transformationeel-generatief geschoolde 
leraren blijken hoog te scoren op cluster 2. 
Typologie 5 en 6 hebben resp. betrekking op de mate waarin de leraar in be-
slag genomen wordt door zijn lesgeven (in termen van het aantal klassen waar-
in hij lesgeeft) en op de mate waarin hij nog andere activiteit op zijn 
vakgebied ontplooit (in termen van het lid zijn van verenigingen en het lezen 
van bladen op het gebied van het onderwijs Nederlands). De in het voorgaande 
gepresenteerde gegevens maken duidelijk, dat we te maken hebben met leraren 
Nederlands die aan veel klassen lesgeven en geen vakbladen lezen of lid zijn 
van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands en met leraren 
Nederlands die aan weinig klassen lesgeven en wel vakbladen lezen en lid zijn 
van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands. Door het les-
geven in hoge mate in beslag genomen leraren blijken hoog te scoren op clus-
ter 2; door het lesgeven in mindere mate in beslag genomen leraren blijken 
hoog te scoren op cluster 1. 
Voor zover met de gebruikte analysemethode kon worden nagegaan lijkt, ten 
aanzien van de relatie tussen de houding (in ruime zin) van de aan ons onder-
zoek deelnemende leraren tegenover de aangeduide veranderingen in het onder-
wijs Nederlands op het havo/vwo en de achtergrondkenmerken van die, in dat 
onderwijs Nederlands werkzame leraren, samenvattend de volgende balans te 
kunnen worden opgemaakt. 
Jongere, na 1965 opgeleide, in de recente taalwetenschapppelijke disciplines 
sociolinguïstiek en transformationeel-generatieve taalkunde geschoolde, ook 
buiten het lesgeven op hun vakgebied "in" bladen en verenigingen op het ge-
bied van het onderwijs Nederlands actieve leraren Nederlands met een geringe 
anciënniteit en weinig klassen, scoren hoog op cluster 1. Dat wil, heel alge-
meen geformuleerd, zeggen dat ze gekwalificeerd kunnen worden als voorstan-
ders van en deelnemers aan de gesignaleerde communicatieve tendens in het 
onderwijs Nederlands. 
Oudere, voor 1965 opgeleide, niet in de recente taalwetenschappelijke 
disciplines sociolinguïstiek en transformationeel-generatieve taalkunde ge-
schoolde, buiten het lesgeven op hun vakgebied "in" bladen en verenigingen op 
het gebied van het onderwijs Nederlands niet actieve leraren Nederlands met 
een hoge anciënniteit en veel klassen, scoren hoog op cluster 2. Dat wil, 
heel algemeen geformuleerd, zeggen dat ze gekwalificeerd kunnnen worden als 
voorstanders van en deelnemers aan grammatica-onderwijs in traditionele zin. 
3.4.4.2 Taalwetenschappelijke disciplines en de leraar Nederlands 
Achtereenvolgens worden behandeld de clusters 6 (sociolinguïstiek en 
leraar), 7 (structuralisme en leraar) en 8 (transformationeel-generatieve 
taalkunde en leraar). 
1 Sociolinguïstiek en de leraar (cluster 6) 
Cluster 6 heeft betrekking op de mate waarin de leraar bekend is met de 
sociolinguïstiek, de mate waarin er in zijn opleiding aandacht werd besteed 
aan de mogelijke relevantie van de sociolinguïstiek voor het onderwijs Neder-
lands, de mate waarin hij de sociolinguïstiek van belang acht voor het onder-
wijs Nederlands en de mate waarin sociolinguistische inzichten en 
onderzoeksresultaten van invloed zijn op zijn lesgeven. 
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Schoolkenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 6 - schoolkenmerken worden 
weergegeven in tabel 3.4.32. 
Tabel 3.4.32: resultaten variantie-analyse cluster 6 - schoolkenmerken 
s chooIkenrae rken 
richting 
structuur 
grootte 
landdeel 
typologie 1 
typologie 2 
p-waarde 
.8229 
.6613 
.8774 
.5227 
.6444 
.3022 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Uit tabel 3.4.32 blijkt, dat geen van de onderscheiden schoolkenmerken en 
geen van de onderscheiden typologieën schoolkenmerken van invloed is op clus-
ter 6. 
Persoonlijke kenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 6 - persoonlijke kenmerken van 
de leraar worden weergegeven in tabel 3.4.33. 
Tabel 3.4.33: resultaten variantie-analyse 
cluster 6 - persoonlijke kenmerken 
persoonlijke kenmerken 
leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
typologie 3 
p-waarde 
.0008 
.1837 
.0001 
.0025 
s-niveau 
*** 
ns 
*** 
** 
Uit tabel 3.4.33 blijkt, dat van de onderscheiden persoonlijke achtergrond-
gegevens van de leraar de variabelen leeftijd en anciënniteit zeer sterk sig-
nificant van invloed zijn op cluster 6 en wel in die zin, dat op cluster 6 na 
1944 geboren leraren hoger scoren dan t/m 1944 geboren leraren en leraren met 
1-8 jaar anciënniteit hoger dan leraren met 9-30 jaar anciënniteit. 
Typologie 3 is sterk significant van invloed op cluster 6. De richting van 
die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.34 op pag. 196. 
Uit tabel 3.4.34 blijkt, dat na 1944 geboren vrouwelijke leraren met 1-8 jaar 
anciënniteit het hoogst scoren op cluster 6. 
Opleidingskenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 6 - opleidingskenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.35 op pag. 196. 
Uit tabel 3.4.35 blijkt, dat van de onderscheiden opleidingskenmerken de va-
riabele begin opleiding zeer sterk significant van invloed is op cluster 6 en 
dat de variabelen opleiding en einde opleiding significant van invloed zijn 
op cluster 6 en wel in die zin, dat op cluster 6 leraren met een overige op-
leiding (mo a, nlo, pa met akte) hoger scoren dan leraren met resp. doctoraal 
en mo b, leraren die na 1965 met hun opleiding begonnen hoger dan leraren die 
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Tabel ЗА.34: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 6 - typologie 3 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
leeftijd 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
sekse 
vrouw 
man 
vrouw 
man 
vrouw 
man 
man 
vrouw 
anciënniteit 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
9 - 3 0 jaar 
9-30 jaar 
score 
29.27 
29.53 
30.31 
31.25 
31.94 
32.97 
34.17 
35.00 
Tabel 3.4.35: resultaten variantie-analyse 
cluster б - opleidingskenmerken 
opleidingskenmerken 
opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
typologie 4 
ρ-waarde 
.0148 
.0000 
.0307 
.0002 
s-niveau 
it 
* 
*** 
voor 1965 met hun opleiding begonnen en leraren die hun opleiding na 1965 
beëindigden hoger dan leraren die hun opleiding voor 1965 beëindigden. 
Typologie 4 is sterk significant van invloed op cluster 6. De richting van 
die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.36. 
Tabel 3.4.36: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 6 - typologie 4 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
opleiding 
overige opleiding 
doctoraal 
overige opleiding 
mo b 
overige opleiding 
doctoraal 
mo b 
doctoraal 
mo b 
begin opleiding 
na 1965 
na 1965 
voor 1965 
na 1965 
voor 1965 
voor 1965 
voor 1965 
voor 1965 
voor 1965 
einde opleiding 
na 1965 
na 1965 
voor 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
voor 1965 
voor 1965 
score 
29.29 
29.33 
29.44 
31.76 
34.17 
34.71 
35.79 
37.50 
37.92 
Uit tabel 3.4.36 blijkt, dat leraren met een overige opleiding (mo a, nlo, pa 
met akte) begonnen en beëindigd na 1965 het hoogst scoren op cluster 6. 
Werksituatiekenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 6 - werksituatiekenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.37 op pag. 197. 
Uit tabel 3.4.37 blijkt, dat geen van de onderscheiden werksituatiekenmerken 
van invloed is op cluster 6. 
Typologie 5 is niet van invloed op cluster 6. 
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Tabel 3.4.37: resultaten variantie-analyse 
cluster 6 - werksituatiekenmerken 
werks ituat iekenmerken 
aantal klassen 
aantal uren 
typologie 5 
p-waarde 
.8279 
.9592 
.9294 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
Activiteit en geïnformeerdheld 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 6 - activiteit en geïnfor-
meerdheid worden weergegeven in tabel 3.4.38. 
Tabel 3.4.38: resultaten variantie-analyse 
cluster 6 - activiteit en geïnformeerdheid 
activiteit en geïnformeerdheid 
bladen onderwijs Nederlands 
verenigingen onderwijs Nederlands 
typologie 6 
ρ-waarde 
.1960 
.7575 
.1884 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
Uit tabel 3.4.38 blijkt, dat geen van de onderscheiden kenmerken van invloed 
is op cluster 6. 
Typologie 6 is niet van invloed op cluster 6. 
Taalwetenschappelijke ach tergrond 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 6 - taalwetenschappelijke 
achtergrond worden weergegeven in tabel 3.4.39. 
Tabel 3.4.39: resultaten variantie-analyse 
cluster 6 - taalwetenschappelijke achtergrond 
taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 
structuralisme 
transformationeel-generatieve taalkunde 
typologie 7 
ρ-waarde 
.3244 
.0683 
.0046 
s-niveau 
- 1) 
ns 
t 
** 
(1) Het betreft hier alleen leraren die sociolinguïstisch geschoold zijn. 
Uit tabel 3.4.39 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken alleen de varia-
bele transformationeel-generatieve taalkunde tendentieel significant van in-
vloed is op cluster 6 en wel in die zin, dat leraren die transformationeel-
generatief geschoold zijn op cluster 6 hoger scoren dan leraren die niet 
transformationeel-generatief geschoold zijn. 
Typologie 7 is sterk significant van invloed op cluster 6. De richting van 
die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.40 op pag. 198. 
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Tabel 3 4 40 rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 6 - typologie 7 
rang 
1 
2 
3 
sociolinguïstiek structuralisme t-g taalkunde 
geschoold geschoold geschoold 
geschoold niet geschoold geschoold 
geschoold geschoold niet geschoold 
score 
30 57 
32 35 
37 50 
Uit tabel 3 4 40 blijkt, dat leraren die sociolinguistisch, structuralis-
tisch en transformationeel-generatief geschoold zijn het hoogst scoren op 
cluster 6 
2 Structuralisme en de leraar (cluster 7) 
Cluster 7 heeft betrekking op de mate waarin de leraar bekend is met het 
structuralisme, de mate waarin er in zijn opleiding aandacht werd besteed aan 
de mogelijke relevantie van het structuralisme voor het onderwijs Neder-
lands, de mate waarin hij het structuralisme van belang acht voor het onder-
wijs Nederlands en de mate waarin structuralistische inzichten en 
onderzoeksresultaten van invloed zijn op zijn lesgeven 
Scboolkenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 7 - schoolkenmerken worden 
weergegeven m tabel 3 4 42 
Tabel 3 4 42 resultaten variantie-analyse cluster 7 - schoolkenmerken 
schoolkenmerken 
richting 
structuur 
grootte 
landdeel 
typologie 1 
typologie 2 
p-waarde 
0048 
0349 
9029 
0000 
0937 
0001 
s-niveau 
** 
*· 
ns 
V··-* 
t 
Uit tabel 3 4 42 blijkt, dat van de onderscheiden schoolkenmerken de varia-
bele landdeel zeer sterk significant, de variabele levensbeschouwelijke 
richting sterk significant en de variabele structuur significant van invloed 
is op cluster 7 en wel m die zin, dat op cluster 7 leraren van scholen uit 
het zuiden van het land hoger scoren dan leraren uit resp het midden/westen 
en noorden/oosten van het land, leraren van rooms-katholieke scholen hoger 
dan leraren van resp openbare, overig-bijzondere en protestants-christe-
lijke scholen en leraren van categorale havo's, athenea en gymnasia hoger dan 
leraren van resp scholengemeenschappen voor havo en/of atheneum en/of 
gymnasium en overige onderwijstypen en scholengemeenschappen voor havo en/of 
atheneum en/of gymnasium 
Typologie 2 is zeer sterk significant en typologie 1 is tendentieel signifi-
cant van invloed op cluster 7 De richting van die invloeden wordt aangegeven 
in tabel 3 4 43 en tabel 3 4 44 op pag 199 
Uit tabel 3 4 43 blijkt, dat leraren van openbare scholen in het zuiden van 
het land het hoogst scoren op cluster 7 
Hoofdstuk 3 198 
Tabel 3.4.43: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 7 - typologie 2 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
levensbeschouwelijke richting 
openbaar 
rooms-katholiek 
protestants-christelijk 
rooms-katholiek 
protestants-christelijk 
overig-bijzonder 
openbaar 
rooms-katholiek 
openbaar 
protestants-christelijk 
overig-bijzonder 
landdeel 
zuiden 
zuiden 
zuiden 
noorden/oosten 
midden/westen 
midden/westen 
midden/westen 
midden/westen 
noorden/oosten 
noorden/oosten 
noorden/oosten 
score 
25.77 
26.24 
27.50 
30.13 
30.83 
30.94 
31.59 
31.79 
32.07 
33.96 
35.11 
Tabel 3.4.44: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 7 - typologie 1 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
structuur grootte 
categoraal havo, ath, gym < 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym en overig > 1000 leerlingen 
categoraal havo, ath, gym > 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym en overig < 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym < 1000 leerlingen 
score 
25.19 
30.17 
30.27 
31.18 
31.72 
Uit tabel 3.4.44 blijkt, dat leraren van categorale havo's, athenea en 
gymnasia met minder dan 1000 leerlingen het hoogst scoren op cluster 7. 
Persoonlijke kenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 7 - persoonlijke kenmerken van 
de leraar worden weergegeven in tabel 3.4.45. 
Tabel 3.4.45: resultaten variantie-analyse 
cluster 7 - persoonlijke kenmerken 
persoonlijke kenmerken 
leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
typologie 3 
p-waarde 
.0955 
.0024 
.8580 
.0452 
s-niveau 
t 
** 
ns 
* 
Uit tabel 3.4.45 blijkt, dat van de onderscheiden persoonlijke kenmerken de 
variabele sekse sterk significant en de variabele leeftijd tendentieel sig-
nificant van invloed is op cluster 7 en wel in die zin, dat op cluster 7 
mannelijke leraren hoger scoren dan vrouwelijke en leraren geboren voor 1944 
hoger dan leraren geboren na 1944. 
Typologie 3 is significant van invloed op cluster 7. De richting van die in-
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.46 op pag. 200. 
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Tabel 3.4.46: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 7 - persoonlijke kenmerken 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
leeftijd 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
sekse 
man 
man 
man 
vrouw 
vrouw 
man 
vrouw 
vrouw 
anciënniteit 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9 - 3 0 jaar 
9 - 3 0 jaar 
1 - 8 jaar 
9-30 jaar 
9 - 3 0 jaar 
1 - 8 jaar 
score 
27.03 
29.42 
29.43 
31.10 
31.67 
32.50 
32.78 
33.69 
Uit tabel 3.4.46 blijkt, dat voor of in 1944 geboren mannelijke leraren met 
1-8 jaar anciënniteit het hoogst scoren op cluster 7. 
Opleidingskenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 7 - opleidingskenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.47. 
Tabel 3.4.47: resultaten variantie-analyse 
cluster 7 - opleidingskenmerken 
opleidingskenmerken 
opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
typologie 4 
ρ-waarde 
.0000 
.4234 
.3746 
.0002 
s-niveau 
*** 
ns 
ns 
*** 
Uit tabel 3.4.47 blijkt, dat van de onderscheiden opleidingskenmerken de va­
riabele opleiding zeer sterk significant van invloed is op cluster 7 en wel 
in die zin, dat leraren met mo b op cluster 7 hoger scoren dan leraren met 
resp. overige opleiding (mo a, nlo, pa met akte) en doctoraal. 
Typologie 4 is zeer sterk significant van invloed op cluster 7. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.48. 
Tabel 3.4.48: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 7 - typologie 4 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
opleiding 
overige opleiding 
mo b 
overige opleiding 
overige opleiding 
mo b 
doctoraal 
mo Ь 
doctoraal 
doctoraal 
begin opleiding 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
na 1965 
einde opleiding 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
na 1965 
na 1965 
score 
25.63 
27.09 
28.00 
29.54 
29.58 
32.11 
32.95 
33.70 
33.80 
Hoofdstuk 3 200 
Uit tabel 3.4.48 blijkt, dat leraren met een overige opleiding, begonnen en 
afgesloten voor 1965 het hoogst scoren op cluster 7. 
Werksituatiekenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 7 - werksituatiekenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.49. 
Tabel 3.4.49: resultaten variantie-analyse 
cluster 7 - werksituatiekenmerken 
werksituatiekenmerken 
aantal klassen 
aantal uren 
typologie 5 
ρ-waarde 
.5079 
.6027 
.6668 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
Uit tabel 3.4.49 blijkt, dat geen van de onderscheiden werksituatiekenmerken 
van invloed is op cluster 7. 
Typologie 5 is niet van invloed op cluster 7. 
Activiteit en geinformeerdheid 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 7 - activiteit en geïnfor-
meerdheid worden weergegeven in tabel 3.4.50. 
Tabel 3.4.50: resultaten variantie-analyse 
cluster 7 - activiteit en geïnformeerdheid 
activiteit en geïnformeerdheid 
bladen onderwijs Nederlands 
verenigingen onderwijs Nederlands 
typologie 6 
p-waarde 
.2786 
.0003 
.0010 
s-niveau 
ns 
*** 
** 
Uit tabel 3.4.50 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken de variabele ver-
enigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands zeer sterk significant 
van invloed is op cluster 7 en wel in die zin, dat leraren die geen lid zijn 
van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands op cluster 7 ho-
ger scoren dan leraren die dat wel zijn. 
Typologie 6 is sterk significant van invloed op cluster 7. De richting van 
die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.51. 
Tabel 3.4.51: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 7 - typologie 6 
rang 
1 
2 
3 
bladen ond Nederlands verenigingen ond Nederlands 
lezer niet-lid 
niet-lezer niet-lid 
lezer lid 
score 
28.42 
29.09 
32.31 
Uit tabel 3.4.51 blijkt, dat leraren die lezer zijn van bladen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands en geen lid zijn van verenigingen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands het hoogst scoren op cluster 7. 
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Taalwetenschappelijke achtergrond 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 7 - taalwetenschappelijke 
achtergrond van de leraar worden weergegeven in tabel 3.4.52. 
Tabel 3.4.52: resultaten variantie-analyse 
cluster 7 - taalwetenschappelijke achtergrond 
taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 
structuralisme 
transformationeel-generatieve taalkunde 
typologie 7 
ρ-waarde 
.0532 
.1339 
.0587 
s-niveau 
t 
- 1) 
ns 
t 
(1) Het betreft hier alleen leraren die structuralistisch geschoold zijn. 
Uit tabel 3.4.52 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken alleen de varia­
bele sociolinguïstiek tendentieel significant van invloed is op cluster 7 en 
wel in die zin, dat leraren die sociolinguïstisch geschoold zijn op cluster 7 
hoger scoren dan leraren die niet sociolinguïstisch geschoold zijn. 
Typologie 7 is tendentieel significant van invloed op cluster 7. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.53. 
Tabel 3.4.53: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 7 - typologie 7 
rang 
1 
2 
3 
4 
sociolinguïstiek structuralisme t-g taalkunde 
geschoold geschoold niet geschoold 
niet geschoold geschoold niet geschoold 
geschoold geschoold geschoold 
niet geschoold geschoold geschoold 
score 
27.31 
28.08 
29.59 
32.08 
Uit tabel 3.4.53 blijkt, dat leraren die sociolinguïstisch en structuralis-
tisch en niet transformationeel-generatief geschoold zijn het hoogst scoren 
op cluster 7. 
3 Transformationeel-generatieve taalkunde en de leraar (cluster 8) 
Cluster 8 heeft betrekking op de mate waarin de leraar bekend is met de 
transformationeel-generatieve taalkunde, de mate waarin er in zijn opleiding 
aandacht werd besteed aan de mogelijke relevantie van de transformationeel-
generatieve taalkunde voor het onderwijs Nederlands, de mate waarin hij de 
transformationeel-generatieve taalkunde van belang acht voor het onderwijs 
Nederlands en de mate waarin transformationeel-generatieve inzichten en on-
derzoeksresultaten van invloed zijn op zijn lesgeven. 
Scboolkenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 8 - scboolkenmerken worden 
weergegeven in tabel 3.4.54 op pag. 203. 
Uit tabel 3.4.54 blijkt, dat van de onderscheiden scboolkenmerken de varia-
bele schoolgrootte sterk significant en de variabele structuur van de school 
tendentieel significant van invloed is op cluster 8 en wel in die zin, dat op 
cluster 8 leraren van scholen met minder dan 1000 leerlingen hoger scoren dan 
leraren van scholen met meer dan 1000 leerlingen en dat op cluster 8 leraren 
van categorale havo's, athenea en gymnasia hoger scoren dan leraren van resp. 
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Tabel 3.4.54: resultaten variantie-analyse cluster 8 - schoolkenmerken 
schoolkenmerken 
richting 
structuur 
grootte 
landdeel 
typologie 1 
typologie 2 
ρ-waarde 
.2834 
.0543 
.0055 
.2101 
.0274 
.2018 
s-niveau 
ns 
t 
** 
ns 
* 
ns 
scholengemeenschappen havo en/of atheneum en/of gymnasium en overige onder-
wijstypen en scholengemeenschappen havo en/of atheneum en/of gymnasium. 
Van de onderscheiden typologieën is alleen typologie 1 significant van in-
vloed op cluster 8. De richting van die invloed wordt aangegeven in tabel 
3.4.55. 
Tabel 3.4.55: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 8 - typologie 1 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
structuur grootte 
categoraal havo, ath, gym < 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym en overig < 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym < 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym en overig > 1000 leerlingen 
havo e/o ath e/o gym > 1000 leerlingen 
score 
28.48 
30.76 
32.03 
33.32 
33.72 
Uit tabel 3.4.55 blijkt, dat leraren van categorale havo's, athenea en 
gymnasia met minder dan 1000 leerlingen het hoogst scoren op cluster 8. 
Persoonlijke kenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 8 - persoonlijke kenmerken van 
de leraar worden weergegeven in tabel 3.4.56. 
Tabel 3.4.56: resultaten variantie-analyse 
cluster 8 - persoonlijke kenmerken 
persoonlijke kenmerken 
leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
typologie 3 
p-waarde 
.0000 
.1106 
.0000 
.0000 
s-niveau 
*** 
ns 
*** 
*** 
Uit tabel 3.4.56 blijkt, dat van de onderscheiden persoonlijke kenmerken de 
variabelen leeftijd en anciënniteit zeer sterk significant van invloed zijn 
op cluster 8 en wel in die zin, dat op cluster 8 leraren geboren na 1944 hoger 
scoren dan leraren geboren voor of in 1944 en leraren met 1-8 jaar 
anciënniteit hoger dan leraren met 9-30 jaar anciënniteit. 
Typologie 3 is zeer sterk significant van invloed op cluster 8. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.57 op pag. 204. 
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Tabel 3.4.57: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 8 - typologie 3 
rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
leeftijd 
geboren na 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren na 1944 
geboren t/m 1944 
geboren t/m 1944 
sekse 
man 
man 
man 
vrouw 
vrouw 
vrouw 
man 
vrouw 
anciënniteit 
1 - 8 jaar 
9 - 30 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
1 - 8 jaar 
9 - 30 jaar 
9 - 3 0 jaar 
9 - 3 0 jaar 
score 
29.80 
32.06 
32.50 
32.73 
33.91 
35.15 
35.24 
36.74 
Uit tabel 3.4.57 blijkt, dat na 1944 geboren mannelijke leraren met 1-8 jaar 
anciënniteit het hoogst scoren op cluster 8. 
Opleidingskenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 8 - opleidingskenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.58. 
Tabel 3.4.58: resultaten variantie-analyse 
cluster 8 - opleidingskenmerken 
opleidingskenmerken 
opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
typologie 4 
ρ-waarde 
.0845 
.0000 
.0003 
.0000 
s-niveau 
t 
*** 
*** 
*** 
Uit tabel 3.4.58 blijkt, dat van de onderscheiden opleidingskenmerken de va­
riabele opleiding tendentieel significant van invloed is op cluster 8 en dat 
de variabelen begin opleiding en einde opleiding zeer sterk significant van 
invloed zijn op cluster 8 en wel in die zin, dat op cluster 8 leraren met een 
overige opleiding (mo a, nlo, pa met akte) hoger scoren dan leraren met resp. 
doctoraal en mo b, leraren met een na 1965 begonnen opleiding hoger dan 
leraren met een voor of in 1965 begonnen opleiding en leraren met een na 1965 
afgesloten opleiding hoger dan leraren met een voor of in 1965 afgesloten op­
leiding. 
Typologie 4 is zeer sterk significant van invloed op cluster 8. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.59 op pag. 205. 
Uit tabel 3.4.59 blijkt, dat leraren met een universitaire opleiding begonnen 
en beëindigd na 1965 het hoogst scoren op cluster 8. 
Werksituat iekenmerken 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 8 - werksituatiekenmerken 
worden weergegeven in tabel 3.4.60 op pag. 205. 
Uit tabel 3.4.60 blijkt, dat geen van de onderscheiden werksituatiekenmerken 
van invloed is op cluster 8. 
Typologie 5 is niet van invloed op cluster 8. 
Activiteit en geïnformeerdheid 
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Tabel 3.4.59: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 8 - typologie 4 
rang 
1 
2 
3 
4 
S 
6 
7 
8 
9 
opleiding 
doctoraal 
overige opleiding 
mo b 
mo b 
overige opleiding 
doctoraal 
πιο b 
overige opleiding 
doctoraal 
begin opleiding 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
t/m 1965 
einde opleiding 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
na 1965 
t/m 1965 
score 
30.25 
30.70 
33.08 
35.43 
36.25 
36.64 
37.21 
38.44 
38.95 
Tabel 3.4.60: resultaten variantie-analyse 
cluster 8 - werksituatiekenmerken 
werksituatiekenmerken 
aantal klassen 
aantal uren 
typologie 5 
ρ-waarde 
.7299 
.5259 
.8843 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 8 - activiteit en geïnfor-
meerdheid worden weergegeven in tabel 3.4.61. 
Tabel 3.4.61: resultaten variantie-analyse 
cluster 8 - activiteit en geïnformeerdheid 
activiteit en geïnformeerdheid 
bladen onderwijs Nederlands 
verenigingen onderwijs Nederlands 
typologie 6 
ρ-waarde 
.8917 
.0229 
.0497 
s-niveau 
ns 
* 
* 
Uit tabel 3.4.61 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken de variabele ver­
enigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands significant van in­
vloed is op cluster 8 en wel in die zin, dat leraren die geen lid zijn van 
verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands op cluster 8 hoger 
scoren dan leraren die dat wel zijn. 
Typologie 6 is significant van invloed op cluster 8. De richting van die in­
vloed wordt aangegeven in tabel 3.4.62 op pag. 206. 
Uit tabel 3.4.62 blijkt, dat leraren die lezer zijn van bladen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands en geen lid zijn van verenigingen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands het hoogst scoren op cluster 8. 
Taalwetenscbappelijke achtergrond 
De resultaten van de variantie-analyse cluster 8 - taalwetenschappelijke 
achtergrond worden weergegeven in tabel 3.4.63 op pag. 206. 
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Tabel 3.4.62: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 8 - typologie 6 
rang 
1 
2 
3 
bladen ond Nederlands verenigingen ond Nederlands 
lezer niet-lid 
niet-lezer niet-lid 
lezer lid 
score 
31.52 
32.73 
33.74 
Tabel 3.4.63: resultaten variantie-analyse 
cluster 8 - taalwetenschappelijke achtergrond 
taalwetenschappelijke achtergrond 
sociolinguïstiek 
structuralisme 
transformationeel-generatieve taalkunde 
typologie 7 
ρ-waarde 
.0000 
.4651 
.0005 
s-niveau 
ns 
- 1) 
*** 
(1) Het betreft hier alleen leraren die transformationeel-generatief ge­
schoold zijn. 
Uit tabel 3.4.63 blijkt, dat van de onderscheiden kenmerken de variabele 
sociolinguïstiek zeer sterk significant van invloed is op cluster 8 en wel ín 
die zin, dat leraren die sociolinguïstisch geschoold zijn op cluster 8 hoger 
scoren dan leraren die niet sociolinguïstisch geschoold zijn. 
Typologie 7 is zeer sterk significant van invloed op cluster 8. De richting 
van die invloed wordt aangegeven in tabel 3.4.64. 
Tabel 3.4.64: rangordening gemiddelde scores variantie-analyse 
cluster 8 - typologie 7 
rang 
1 
2 
3 
4 
sociolinguïstiek structuralisme t-g taalkunde 
geschoold geschoold geschoold 
geschoold niet geschoold geschoold 
niet geschoold niet geschoold geschoold 
niet geschoold geschoold geschoold 
score 
31.12 
31.69 
34.53 
34.83 
Uit tabel 3.4.64 blijkt, dat leraren die sociolinguïstisch, structuralis-
tisch en transformationeel-generatief geschoold zijn het hoogst scoren op 
cluster 8. 
Samenvatting Taalwetenschappelijke disciplines en de leraar 
De in het voorafgaande gepresenteerde gegevens laten zien, dat de clusters 6 
(sociolinguïstiek en leraar), 7 (structuralisme en leraar) en 8 
(transformationeel-generatieve taalkunde en leraar) door de onderscheiden 
afzonderlijke onafhankelijke variabelen slechts in beperkte mate worden 
veklaard: voor cluster 6 is in ruim 37%, voor cluster 7 in 50% en voor cluster 
8 in ruim 56% van de uitgevoerde analyses sprake van een (tendentieel) signi-
ficant resultaat. Wat de onderscheiden onafhankelijke-variabelentypologieën 
betreft zien we bij cluster 6 dezelfde tendens: ruim 42% van de analyses le-
vert een (tendentieel) significant resultaat op. Bij de clusters 7 en 8 
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liggen de percentages wat hoger daar leveren resp ruim 85% en ruim 71% van 
de uitgevoerde analyses een (tendentieel) significant resultaat op 
Voor cluster 6 treffen we de meeste verklarende kracht aan bij de typologieën 
4 (•*• Ό en 3 en 7 ( "Ό Geen verklarende kracht bezitten de typologieën 1, 2, 
5 en 6 (ns) 
Bepalend voor de bekendheid met de sociolinguïstiek, de veronderstelde rele-
vantie ervan voor en de toepassing ervan m het onderwi]s Nederlands zijn 
bijgevolg (voor ¿over met de gebruikte methode kon worden nagegaan) m volg-
orde van belangrijkheid 
1 de begindatum van de opleiding, de einddatum van de opleiding en het type 
opleiding (typologie 4), 
2a leeftijd, anciënniteit en (in mindere mate) sekse (typologie 3), 
2b sociolmguistische (per definitie), transformationeel-generatieve en (in 
mindere mate) structuralistische geschooldheid (typologie 7) 
Voor cluster 7 hebben de meeste verklarende kracht de typologieën 2 en 4 
(*·*·'), 6 i*1-), 3 (*·) en 1 en 7 (t) Geen verklarende kracht heeft typologie 5 
(ns) 
Bepalend voor de bekendheid met het structuralisme en de veronderstelde rele-
vantie ervan voor en de toepassing ervan in het onderwijs Nederlands zijn 
bijgevolg (voor zover met de gebruikte methode kon worden nagegaan) in volg-
orde van belangrijkheid 
la de regionale ligging en de levensbeschouwelijke richting van de school 
(typologie 2), 
lb het type genoten opleiding en (in mindere mate) de begin- en einddatum van 
die opleiding (typologie 4), 
2 het lidmaatschap van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands en (in mindere mate) het lezen van bladen met betrekking tot het onder-
wijs Nederlands (typologie 6), 
3 sekse, leeftijd en (in mindere mate) anciënniteit (typologie 3), 
4a de structuur en (in mindere mate) de grootte van de school (typologie 1), 
4b structuralistische (per definitie), sociolinguistische en (in mindere ma-
te) transformationeel-generatieve geschooldheid (typologie 7) 
Voor cluster 8 hebben de meeste verklarende kracht de typologieën 4, 3 en 7 
( '""''•*•) en 1 en 6 (v) Geen verklarende kracht zien we bij de typologieën 2 en 5 
(ns) 
Bepalend voor de bekendheid met de transformationeel-generatieve taalkunde 
en de veronderstelde relevantie ervan voor en de toepassing ervan in het 
onderwijs Nederlands zijn bijgevolg (voor zover met de gebruikte methode kon 
worden nagegaan) in volgorde van belangrijkheid 
la begin en einde van de genoten opleiding en het type genoten opleiding 
(typologie 4), 
lb leeftijd en anciënniteit en (in mindere mate) sekse (typologie 3), 
lc transformationeel-generatieve (per definitie), sociolinguistische en (in 
mindere mate) structuralistische geschooldheid (typologie 7), 
2a de grootte en de structuur van de school (typologie 1), 
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2b het lidmaatschap van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands en (in mindere mate) het lezen van bladen met betrekking tot het onder-
wijs Nederlands (typologie 6). 
Voor cluster 6, 7 en 8 gemeenschappelijk hebben alleen de typologieën 3, 4 en 
7 verklarende kracht. Voor cluster 7 en 8 gemeenschappelijk hebben de 
typologieën 1, 3, 4, 6 en 7 verklarende kracht. 
Cluster 6 wordt zoals gezegd in slechts zeer geringe mate verklaard door de 
onderscheiden onafhankelijke-variabelentypologieën. Wat betreft het belang 
van de constituerende onafhankelijke variabelen per typologie zijn voor de 
clusters 6, 7 en 8 de volgende overeenkomsten te noteren: 
- binnen typologie 3: overeenkomstig belang van leeftijd en anciënniteit; 
- binnen typologie 4: overeenkomstig belang van het type genoten opleiding; 
- binnen typologie 7: overeenkomstig belang van sociolinguïstische 
scholing. 
Typologie 3 geeft een indicatie van de factor leeftijd in termen van geboor-
tedatum en anciënniteit. We hebben te maken met een groep jongere en een 
groep oudere leraren Nederlands. De in het voorgaande gepresenteerde gege-
vens maken duidelijk, dat de groep jongere leraren Nederlands hoog scoort op 
de clusters 6 en 8 en dat de groep oudere leraren Nederlands hoog scoort op 
cluster 7. 
Typologie 4 heeft betrekking op het type genoten opleiding. We hebben te ma-
ken met groepen leraren met een universitaire opleiding, een mo b-opleiding 
en een overige opleiding (mo a, nlo, pa met akte). De in het voorgaande ge-
presenteerde gegevens maken duidelijk, dat de groep leraren met een overige 
opleiding hoog scoort op de clusters 6 en 8 en dat de groep leraren met een mo 
b-opleiding hoog scoort op cluster 7. 
Typologie 7 betreft de taalwetenschappelijke geschooldheid van de leraren. 
De in het voorgaande gepresenteerde gegevens maken duidelijk, dat we te maken 
hebben met een groep sociolinguïstisch geschoolde leraren en een groep 
niet-sociolinguïstisch geschoolde leraren. De groep sociolinguïstisch ge-
schoolde leraren scoort hoger op alle onderscheiden clusters (6, 7 en 8) . 
Wat betreft het belang van de constituerende onafhankelijke variabelen per 
typologie kunnen voor cluster 7 en 8, naast de in het voorgaande al behan-
delde, nog de volgende overeenkomsten genoemd worden: 
- binnen typologie 1: de structuur van de school; 
- binnen typologie 6: het lidmaatschap van verenigingen met betrekking tot 
het onderwijs Nederlands. 
Typologie 1 heeft betrekking op de structuuur van de school, dat wil zeggen 
de vertegenwooordigde onderwijstypen. We hebben te maken met een groep 
leraren Nederlands werkzaam op categorale havo's, athenea of gymnasia en twee 
groepen leraren Nederlands werkzaam op verschillende typen scholengemeen-
schappen. De eerstgenoemde groep scoort op beide onderscheiden clusters (7 en 
8) het hoogst. 
Typologie 6 heeft betrekking op verenigingen met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands. We hebben te maken met een groep leraren die wel lid is van ver-
enigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands en een groep leraren 
die geen lid is van dergelijke verenigingen. Laatstgenoemde groep scoort op 
beide onderscheiden clusters (7 en 8) het hoogst. 
Voor zover met de gebruikte analysemethode kon worden nagegaan, lijkt ten 
aanzien van de relatie tussen de houding van de aan ons onderzoek deelnemende 
leraren tegenover de onderscheiden linguïstische disciplines en hun relevan-
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tie (in ruime zin) voor het onderwijs Nederlands en de achtergrondkenroerken 
van die leraren samenvattend de volgende balans te kunnen worden opgemaakt 
Jongere, sociolinguistisch geschoolde leraren Nederlands roet een andere op-
leiding dan doctoraal en mo b en met een geringe anciënniteit scoren hoog op 
cluster 6 Dat ы і , heel algemeen geformuleerd, zeggen, dat ze zich positief 
opstellen ten aanzien van de relevantie van de sociolinguïstiek voor het 
onderwijs Nederlands 
Oudere, sociolinguistisch geschoolde leraren Nederlands met een mo 
b-opleidmg, lesgevend op categorale gymnasia, athenea en havo's, lid van 
verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands en met een hoge 
anciënniteit scoren hoog op cluster 7 Dat wil, heel algemeen geformuleerd, 
zeggen, dat ze zich positief opstellen ten aanzien van de relevantie van het 
structuralisme voor het onderwijs Nederlands 
Jongere, sociolinguistisch geschoolde leraren Nederlands met een andere op-
leiding dan doctoraal en mo b, met een geringe anciënniteit, lesgevend op 
categorale gymnasia, athenea en havo's en lid van verenigingen met betrekking 
tot het onderwijs Nederlands ьсогеп hoog op cluster 8 Dat wil, heel algemeen 
geformuleerd, zeggen, dat ze zich positief opstellen ten aanzien van de rele­
vantie van de transformationeel-generatieve taalkunde voor het onderwijs Ne­
derlands 
3 4 5 Samenvatting 
In de voorgaande paragrafen werd getracht door middel van variantie-analyses 
relaties bloot te leggen tussen kenmerken van individuele leraren en hun ant­
woorden op de enquêtevragen Hiertoe werden de in par 3 1 samengestelde on-
afhankelijke-variabelentypologieen in verband gebracht met de tot clusters 
samengevoegde enquêteresultaten Twee groepen van resp twee en drie clus-
ters werden in de analyse betrokken Het betreft de clusters Communica-
tie-onderwijs en Grammatica-onderwijs in traditionele zin (cluster 1 en 2 in 
groep 1) en de clusters Sociolinguïstiek en leraar, Transformationeel-gene-
ratieve taalkunde en leraar en Structuralisme en leraar (cluster 6, 7 en 8 in 
groep 2) 
Ten aanzien van de mate waarin de resultaten van de uitgevoerde analyses een 
bijdrage leveren aan de beantwoording van de in par 3 0 gestelde vraag 
"Welke leraren geven welke antwoorden7' , is op basis van het voorgaande geen 
in alle opzichten eenduidige conclusie te formuleren We gaan hier daarom bij 
wijze van samenvatting op de beide onderscheiden groepen clusters afzon-
derlijk kort in 
1 Veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft communica-
tie-onderwijs en grammatica-onderwijs 
Ten aanzien van dit onderwerp zijn de resultaten van de variantie-analyses 
relatief het meest eenduidig Voor de beide onderscheiden clusters Commu-
nicatie-onderwijs (cluster 1) en Grammatica-onderwijs m traditionele zin 
(cluster 2) gemeenschappelijk hebben negen verschillende onafhankelijke va-
riabelen uit vijf verschillende onafhankelijke-variabelentypologieen ver-
klarende kracht Het betreft leeftijd, anciënniteit, begin- en einddatum van 
de opleiding, sociolinguistische en transformationeel-generatieve ge-
schooldheid, het lezen van bladen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands, het lidmaatschap van verenigingen met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands en het aantal klassen waarin lesgegeven wordt 
In par 3 4 4 1 hebben we laten zien, dat de hoogst-scorende waarden van deze 
onafhankelijke variabelen een voor de clusters 1 en 2 exact tegengesteld 
beeld opleveren Leraren die positief staan tegenover communicatie-onderwijs 
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zijn, globaal gesproken, jonger, actiever, minder ervaren, recenter opgeleid 
en geschoold in recentere taalwetenschappelijke disciplines. Leraren die po-
sitief staan tegenover grammatica-onderwijs in traditionele zin zijn, glo-
baal gesproken, ouder, minder actief, meer ervaren, minder recent opgeleid en 
niet geschoold in recentere taalwetenschappelijke disciplines. 
Leraren die positief staan tegenover communicatie-onderwijs en leraren die 
positief staan tegenover grammatica-onderwijs in traditionele zin zijn, wat 
de hen kenmerkende onafhankelijke variabelen betreft, eikaars precieze 
tegenpolen. 
2 Taalwetenschappelijke disciplines en de leraar Nederlands 
Ten aanzien van dit onderwerp zijn de resultaten van de variantie-analyses 
minder eenduidig. Voor de drie onderscheiden clusters Sociolinguïstiek en 
leraar (cluster 6), Structuralisme en leraar (cluster 7) en Transformatio-
neel-generatieve taalkunde en leraar (cluster 8) gemeenschappelijk hebben 
slechts drie verschillende onafhankelijke variabelen uit drie verschillende 
onafhankelijke-variabelentypologieën verklarende kracht. Het betreft leef-
tijd, opleiding en anciënniteit. Verder hebben nog twee onafhankelijke va-
riabelen uit twee verschillende onafhankelijke-variabelentypologieën voor 
twee clusters (cluster 7 en cluster 8) gemeenschappelijk verklarende kracht; 
we laten die hier verder buiten beschouwing. 
In par. 3.4.4.2 hebben we laten zien, dat de hoogst-scorende waarden van de 
drie genoemde onafhankelijke variabelen voor de clusters 6 en 8 onderling 
hetzelfde beeld opleveren, terwijl ze voor cluster 7 een aan de clusters 6 en 
8 exact tegengesteld beeld opleveren. Leraren die sociolinguïstisch georiën-
teerd zijn en leraren die transformationeel-generatief georiënteerd zijn, 
zijn, globaal gesproken, jonger en minder ervaren en hebben een andere op-
leiding dan doctoraal en mo b. Leraren die structuralistisch georiënteerd 
zijn, zijn, globaal gesproken, ouder en meer ervaren en hebben een mo 
b-opleiding. 
Sociolinguïstisch georiënteerde leraren en transformationeel-generatief 
georiënteerde leraren zijn, wat de hen kenmerkende onafhankelijke variabelen 
betreft de precieze tegenpolen van structuralistisch georiënteerde leraren. 
Wat betreft de relatie tussen de onderzochte veranderingen in het onderwijs 
Nederlands en taalwetenschappelijke disciplines, laten de in het voorgaande 
gepresenteerde gegevens weinig meer toe dan de constatering, dat één van de 
bepalende kenmerken van leraren Nederlands die positief staan tegenover com-
municatie-onderwijs, in ieder geval is, dat ze geschoold zijn in de 
transformationeel-generatieve taalkunde en de sociolinguïstiek, terwijl 
leraren die positief staan tegenover grammatica-onderwijs in traditionele 
zin in die disciplines niet geschoold zijn. 
3.S RESULTATEN: PROFIELEN VAU LERAREN NEDERLANDS 
3.5.0 Inleiding 
In par. 3.4 werd een volledig overzicht gepresenteerd van de resultaten van 
de variantie-analyses met betrekking tot de relatie tussen clusterscores en 
(typologieën) onafhankelijke variabelen. Daarmee werd een eerste globale 
antwoord beoogd op de vraag naar de relatie tussen afhankelijke en onafhanke-
lijke onderzoeksvariabelen. Het bleek tot op zekere hoogte mogelijk onafhan-
kelijke-variabelen(typologieën) aan te wijzen met voor de verschillende 
onderscheiden clusters verklarende kracht. Deze werkwijze leidde echter 
niet bij alle clusters tot een bevredigend resultaat. 
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In het volgende zal derhalve getracht worden het hiervoor gegeven antwoord op 
de vraag "Welke leraren geven welke antwoorden?" nog nader te preciseren. 
In par. 3.5.1 worden daartoe ideaaltypische profielen gepresenteerd van 
zich, wat hun scores op de afhankelijke-variabelenclusters betreft, van el-
kaar onderscheidende groepen leraren Nederlands; in par. 3.5.2 wordt de 
werkelijkheidswaarde van deze profielen getoetst en par. 3.5.3 tot slot, be-
vat nog enkele aanvullende gegevens met betrekking tot de scores van de 
onderscheiden profielgroepen op andere dan er direct mee corresponderende 
afhankelijke-variabelenclusters. 
3.5.1 De samenstelling van ideaaltypische profielen 
De relatie tussen afhankelijke en onafhankelijke onderzoeksvariabelen wordt 
hier nader gepreciseerd door samenvoeging van de onafhankelij-
ke-variabelentypologieën met gebleken verklarende kracht ten aanzien van de 
onderscheiden clusters (dat wil zeggen met zeer sterk significante, sterk 
significante, significante of tendentieel significante resultaten op de uit-
gevoerde variantie-analyses) tot zogenaamde profielen van groepen leraren 
Nederlands met hoge resp. lage scores op de onderscheiden afhankelij-
ke-variabelenclusters. Dit gebeurt door per cluster de kenmerken van alle ex-
treem hoog, resp. extreem laag scorende typologiecellen samen te voegen tot 
een reeks kenmerken, die beschouwd kan worden als een signalement van de des-
betreffende groep leraren. De profielen worden genummerd naar de clusters 
waar ze naar verwijzen. 
Bij deze profielen moet overigens wel worden bedacht, dat het hier ideaalty-
pische beschrijvingen betreft: het gaat om kenmerken, die weliswaar ieder 
afzonderlijk op analytisch niveau verklarende kracht bezitten, maar die, ze-
ker gezien hun - door de wijze van samenstelling per definitie - extreme ka-
rakter in de werkelijkheid niet per se in één leraar verenigd hoeven te zijn 
(in hoeverre dat feitelijk wel het geval is, komt aan de orde in par. 3.5.2). 
De profielen worden hier per cluster steeds eerst in tabelvorm gepresenteerd 
en vervolgens omschreven. 
Profiel 1 
la Voorstanders van communicatie-onderwijs 
lb Tegenstanders van communicatie-onderwijs 
Profiel la omvat de kenmerken van die leraren, die het hoogst scoren op clus-
ter 1. Een hoge score op cluster 1 wil zeggen, dat de leraar in kwestie in 
het onderwijs Nederlands een communicatieve tendens onderkent, en dat zowel 
de leraar zelf als ook de sectie Nederlands waarvan hij deel uitmaakt, die 
tendens positief evalueren en er actief in participeren. 
Profiel la heeft derhalve betrekking op uitgesproken voorstanders van commu-
nicatie-onderwijs. 
Profiel lb omvat de kenmerken van die leraren, die het laagst scoren op clus-
ter 1. Een lage score op cluster 1 impliceert, dat de leraar in kwestie in 
het onderwijs Nederlands geen communicatieve tendens onderkent, en dat zowel 
de leraar alsook de sectie Nederlands waarvan hij deel uitmaakt, een 
dergelijke tendens, als die al zou bestaan, negatief zouden evalueren en er 
ook niet actief in zouden participeren. 
Profiel lb heeft derhalve betrekking op uitgesproken tegenstanders van com-
municatie-onderwijs. 
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Tabel 3.5.1 geeft een overzicht van de samenstellende kenmerken van de pro-
fielen la en 1b. 
Tabel 3.5.1: profiel la en 1b: leraren met een hoge, resp. lage score 
op cluster 1 (communicatie-onderwijs) 
typologie 
2 landdeel 
richting 
3 leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
4 opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
5 aantal klasssen 
aantal uren 
6 bladen ond Ned 
verenigingen ond Ned 
7 sociolinguïstiek 
structuralisme 
t-g taalkunde 
profiel la 
midden/westen 
overig-bijzonder 
geboren na 1944 
vrouw 
1 - 8 jaar 
overige opleiding 
na 1965 
na 1965 
1 - 5 
16 - 30 
lezer 
lid 
geschoold 
niet geschoold 
geschoold 
profiel 1b 
noorden/oosten 
prot-christelijk 
geboren t/m 1944 
vrouw 
9 - 3 0 jaar 
doctoraal 
t/m 1965 
na 1965 
6-10 
16 - 30 
niet-lezer 
niet-lid 
geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
Een hoge score op cluster 1, dat wil zeggen een actief-positieve opstelling 
ten aanzien van communicatieve tendenzen in het onderwijs Nederlands, kan ge-
constateerd worden bij jongere, vrouwelijke leraren Nederlands met een ge-
ring aantal jaren leservaring, in het bezit van het diploma van een na 1965 
begonnen en afgesloten tweede- of derdegraads opleiding Nederlands, wel 
sociolinguïstisch en transformationeel-generatief, maar niet structuralis-
tisch geschoold, lezer van bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands 
en lid van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands, in een 
gering aantal klassen en voor een groot aantal uren werkzaam aan ove-
rig-bijzondere scholen in het midden/westen van het land. 
Een lage score op cluster 1, dat wil zeggen een passief-negatieve opstelling 
ten aanzien van communicatieve tendenzen in het onderwijs Nederlands, kan ge-
constateerd worden bij oudere vrouwelijke leraren Nederlands met een groot 
aantal jaren leservaring, in het bezit van het diploma van een voor 1965 be-
gonnen en na 1965 afgesloten universitaire studie Nederlands, wel 
sociolinguïstisch en structuralistisch maar niet transformationeel-genera-
tief geschoold, niet-lezer van bladen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands en niet-lid van verenigingen met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands, in een groot aantal klassen en voor een groot aantal uren werk-
zaam aan protestants-christelijke scholen in het noorden/oosten van het 
land. 
Profiel 2 
Za Voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin 
2b Tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin 
Profiel 2a omvat de kenmerken van die leraren, die het hoogst scoren op clus-
ter 2. Een hoge score op cluster 2 wil zeggen, dat de leraar in kwestie en de 
sectie Nederlands waarvan hij deel uitmaakt, grammatica-onderwijs in tradi-
tionele zin in het onderwijs Nederlands positief evalueren en er actief in 
participeren. 
Profiel 2a heeft derhalve betrekking op voorstanders van grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin. 
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Profiel 2b omvat de kenmerken van die leraren, die het laagst scoren op clus-
ter 2. Een lage score op cluster 2 impliceert een negatieve evaluatie van en 
het ontbreken van participatie in grammatica-onderwijs in traditionele zin 
in het onderwijs Nederlands. 
Profiel 2b heeft derhalve betrekking op tegenstanders van grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin. 
Tabel 3.5.2 geeft een overzicht van de samenstellende kenmerken van de pro-
fielen 2a en 2b. 
Tabel 3.5.2: profiel 2a en 2b: leraren met een hoge, resp. lage score 
op cluster 2 (grammatica-onderwijs in traditionele zin) 
typologie 
1 structuur 
grootte 
2 richting 
landdeel 
3 leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
4 opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
5 aantal klassen 
aantal uren 
6 bladen ond Ned 
verenigingen ond Ned 
7 sociolinguïstiek 
structuralisme 
t-g taalkunde 
profiel 2a 
categoraal havo, 
atheneum gymnasium 
< 1000 leerlingen 
prot-christelijk 
zuiden 
geboren t/m 1944 
vrouw 
1 - 8 jaar 
mo b 
t/m 1965 
t/m 1965 
6 - 10 
16 - 30 
niet-lezer 
niet-lid 
niet geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
profiel 2b 
havo e/o atheneum e/o 
gymnasium en overig 
< 1000 leerlingen 
overig-bijzonder 
noorden/oosten 
geboren na 1944 
vrouw 
1 - 8 jaar 
overige opleiding 
t/m 1965 
t/m 1965 
1 - 5 
1 - 15 
lezer 
lid 
geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
Een hoge score op cluster 2, dat wil zeggen een actief-positieve opstelling 
ten aanzien van grammatica-onderwijs in traditionele zin kan geconstateerd 
worden bij oudere vrouwelijke leraren Nederlands met een gering aantal jaren 
leservaring, in het bezit van het diploma van een voor 1965 begonnen en afge-
sloten mo b-opleiding Nederlands, niet sociolinguïstisch en transformatio-
neel-generatief, wel structuralistisch geschoold, niet-lezer van bladen met 
betrekking tot het onderwijs Nederlands en niet-lid van verenigingen met be-
trekking tot het onderwijs Nederlands, in een groot aantal klassen en voor 
een groot aantal uren werkzaam aan kleine, protestants-christelijke 
categorale havo's, athenea of gymnasia in het zuiden van het land. 
Een lage score op cluster 2, dat wil zeggen een passief-negatieve opstelling 
ten aanzien van grammatica-onderwijs in traditionele zin kan geconstateerd 
worden bij jongere vrouwelijke leraren Nederlands met een gering aantal jaren 
leservaring, in het bezit van het diploma van een voor 1965 begonnen en afge-
sloten tweede- of derdegraads opleiding Nederlands, wel sociolinguïstisch en 
structuralistisch, niet transformationeel-generatief geschoold, lezer van 
bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands en lid van verenigingen 
met betrekking tot het onderwijs Nederlands, in een gering aantal klassen en 
voor een gering aantal uren werkzaam aan kleine, overig-bijzondere scholen-
gemeenschappen havo en/of atheneum en/of gymnasium en overige onderwijstypen 
in het noorden/oosten van het land. 
Profiel 6 
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6a Sociolmguistisch georiënteerde leraren 
6b Uiet-sociolmguistisch georiënteerde leraren 
Profiel 6a omvat de kenmerken van die leraren, die het hoogst scoren op clus-
ter 6 Een hoge score op cluster 6 wil zeggen, dat de leraar in kwestie rela-
tief goed bekend is met de sociolinguïstiek, dat er in zijn opleiding 
relatief veel aandacht werd besteed aan de mogelijke relevantie van 
sociolinguistische inzichten en onderzoeksresultaten voor het onderwijs Ne-
derlands, dat hij de sociolinguïstiek van relatief veel belang acht voor het 
onderwijs Nederlands en dat sociolmguistische inzichten relatief veel in-
vloed hebben op zijn lesgeven 
Profiel 6a heeft derhalve betrekking op sociolmguistisch georiënteerde 
leraren 
Profiel 6b omvat de kenmerken van die leraren, die het laagst scoren op clus-
ter 6 
Een lage score op cluster 6 wil zeggen, dat de leraar m kwestie relatief 
slecht bekend is met de sociolinguïstiek, dat er in zijn opleiding relatief 
weinig aandacht werd besteed aan de mogelijke relevantie van 
sociolinguistische inzichten en onderzoeksresultaten voor het onderwijs Ne-
derlands, dat hij de sociolinguïstiek van relatief weinig belang acht voor 
het onderwijs Nederlands en dat sociolinguistische inzichten relatief weinig 
invloed hebben op zijn lesgeven 
Profiel 6b heeft derhalve betrekking op niet-sociolmguistisch georiënteerde 
leraren 
Tabel 3 5 3 geeft een overzicht van de samenstellende kenmerken van de pro-
fielen 6a en 6b 
Tabel 3 5 3 profiel 6a en 6b leraren met een hoge, resp lage score 
op cluster 6 (sociolinguïstiek en leraar) 
typologie 
3 leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
4 opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
7 sociolinguïstiek 
structuralisme 
t-g taalkunde 
profiel 6a 
geboren na 1944 
vrouw 
1 - 8 jaar 
overige opleiding 
na 1965 
na 1965 
geschoold 
geschoold 
geschoold 
profiel 6b 
geboren na 1944 
vrouw 
9 - 3 0 jaar 
mo b 
t/m 1965 
t/m 1965 
geschoold 
geschoold 
met geschoold 
Een hoge score op cluster 6, dat wil zeggen een relatief grote bekendheid met 
met de sociolinguïstiek en haar onderwijspraktische relevantie en een posi-
tieve opstelling ten aanzien van het belang en de concrete toepassing van de 
sociolinguïstiek in het onderwijs Nederlands, kan geconstateerd worden bij 
jongere vrouwelijke leraren met een gering aantal jaren leservaring, een na 
1965 begonnen en afgesloten tweede- of derdegraadsopleiding Nederlands en 
sociolinguistische, structuralistische en transformationeel-generatieve 
scholing 
Een lage score op cluster 6, dat wil zeggen een relatief gering bekendheid 
met de sociolinguïstiek en haar onderwijspraktische relevantie en een nega-
tieve opstelling ten aanzien van het belang en de concrete toepassing van de 
sociolinguïstiek in het onderwijs Nederlands, kan geconstateerd worden bij 
jongere vrouwelijke leraren met een groot aantal jaren leservaring, een voor 
1965 begonnen en afgesloten mo b-opleiding Nederlands en met 
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sociolinguïstische en structuralistische maar zonder transformationeel-ge-
neratieve scholing. 
Profiel 7 
7a Structuralistisch georiënteerde leraren 
7b Niet-structuralistisch georiënteerde leraren 
Profiel 7a omvat de kenmerken van die leraren, die het hoogst scoren op clus-
ter 7. Een hoge score op cluster 7 wil zeggen, dat de leraar in kwestie rela-
tief goed bekend is met het structuralisme, dat er in zijn opleiding relatief 
veel aandacht werd besteed aan de mogelijke relevantie van structuralisti-
sche inzichten voor het onderwijs Nederlands, dat hij het structuralisme van 
relatief veel belang acht voor het onderwijs Nederlands en dat 
structuralistische inzichten relatief veel invloed hebben op zijn lesgeven. 
Profiel 7a heeft derhalve betrekking op structuralistisch georiënteerde 
leraren. 
Profiel 7b omvat de kemerken van die leraren, die het laagst scoren op clus-
ter 7. 
Een lage score op cluster 7 wil zeggen, dat de leraar in kwestie relatief 
slecht bekend is met het structuralisme, dat er in zijn opleiding relatief 
weinig aandacht werd besteed aan de mogelijke relevantie van 
structuralistische inzichten voor het onderwijs Nederlands, dat hij het 
structuralisme van relatief weinig belang acht voor het onderwijs Nederlands 
en dat structuralistische inzichten relatief weinig invloed hebben op zijn 
lesgeven. 
Profiel 7b heeft derhalve betrekking op niet-structuralistisch georiënteerde 
leraren. 
Tabel 3.5.4 geeft een overzicht van de samenstellende kenmerken van de pro-
fielen 7a en 7b. 
Tabel 3.5.4: profiel 7a en 7b: leraren met een hoge, resp. lage score 
op cluster 7 (structuralisme en leraar) 
typologie 
1 structuur 
grootte 
2 richting 
landdeel 
3 leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
4 opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
6 bladen ond Ned 
verenigingen ond Ned 
7 sociolinguïstiek 
structuralisme 
t-g taalkunde 
profiel 7a 
categoraal havo/athe-
neum/gymnas ium 
< 1000 leerlingen 
openbaar 
zuiden 
geboren t/m 1944 
man 
1 - 8 jaar 
overige opleiding 
t/m 1965 
t/m 1965 
lezer 
niet-lid 
geschoold 
geschoold 
niet geschoold 
profiel 7b 
havo en/of atheneum 
en/of gymnasium 
< 1000 leerlingen 
overig-bijzonder 
noorden/oosten 
geboren na 1944 
vrouw 
1 - 8 jaar 
doctoraal 
na 1965 
na 1965 
lezer 
lid 
niet geschoold 
geschoold 
geschoold 
Een hoge score op cluster 7, dat wil zeggen een relatief grote bekendheid met 
het structuralisme en zijn onderwijspraktische relevantie en een relatief 
positieve opstelling ten aanzien van het belang en de concrete toepassing van 
het structuralisme in het onderwijs Nederlands, kan geconstateerd worden bij 
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oudere mannelijke leraren Nederlands met een gering aantal jaren leser-
vanng, in het bezit van het diploma van een voor 1965 begonnen en afgesloten 
tweede- of derdegraadsopleidmg Nederlands, wel socioljnguistisch en 
structuralistisch maar met transformationeel-generatief geschoold, lezer 
van bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands en met-lid van ver-
enigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands, werkzaam aan kleine 
openbare categorale havo s, athonea of gymnasia in het zuiden van het land 
Een lage score op cluster 7, dat wil zeggen een relatief geringe bekendheid 
met het structuralisme en zijn onderwijspraktische relevantie en een rela-
tief negatieve opstelling ten aanzien van het belang en de concrete toe-
passing van het structuralisme in het onderwijs Nederlands, kan 
geconstateerd worden bij jongere vrouwelijke leraren Nederlands met een ge-
ring aantal jaren leservarmg, in het bezit van het diploma van een na 1965 
begonnen en afgesloten universitaire opleiding Nederlands, niet 
sociolinguistisch, wel structuralistisch en transformationeel-generatief ge-
schoold, lezer van bladen met betrekking tot het onderwijs Nederlands en lid 
van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Nederlands, werkzaam aan 
kleine overig-bijzondere scholengemeenschappen voor havo en/of atheneum 
en/of gymnasium in het noorden/oosten van het land 
Profiel 8 
8a Transformatloneel-genetatief georiënteerde leraren 
8b Niet-transformationeel-generatief georiënteerde leraren 
Profiel 8a omvat de kenmerken van die leraren, die het hoogst scoren op clus-
ter 8 Een hoge score op cluster 8 wil zeggen, dat de leraar m kwestie rela-
tief goed bekend is met de transformationeel-generatieve taalkunde, dat er in 
zijn opleiding relatief veel aandacht werd besteed aan de mogelijke relevan-
tie van transformationeel-generatieve inzichten voor het onderwijs Neder-
lands, dat hij de transformationeel-generatieve taalkunde van relatief veel 
belang acht voor het onderwijs Nederlands en dat transformationeel-genera-
tieve inzichten relatief veel invloed hebben op zijn lesgeven 
Profiel 8a heeft derhalve betrekking op transformationeel-generatief 
georiënteerde leraren 
Profiel 8b omvat de kenmerken van die leraren, die het laagst scoren op clus-
ter 8 
Een lage score op cluster 8 wil 7eggen, dat de leraar in kwestie relatief 
slecht bekend is met de transformationeel-generatieve taalkunde, dat er in 
zijn opleiding relatief weinig aandacht werd besteed aan de mogelijke rele-
vantie van transformationeel-generatieve inzichten voor het onderwijs Neder-
lands, dat hij de transformationeel-generatieve taalkunde van relatief 
weinig belang acht voor het onderwijs Nederlands en dat transformationeel-
generatieve inzichten relatief weinig invloed hebben op zijn lesgeven 
Profiel 8b heeft derhalve betrekking op niet-transformationeel-generatief 
georiënteerde leraren 
Tabel 3 5 5 op pag 217 geeft een overzicht van de samenstellende kenmerken 
van de profielen 8a en 8b 
Een hoge score op cluster 8, dat wil zeggen een relatief grote bekendheid met 
de transformationeel-generatieve taalkunde en haar onderwijspraktische rele-
vantie en een relatief positieve opstelling ten aanzien van het belang en de 
concrete toepassing van de transformationeel-generatieve taalkunde in het 
onderwijs Nederlands, kan geconstateerd worden bij jongere mannelijke 
leraren Nederlands met een gering aantal jaren leservarmg, in het bezit van 
het diploma van een na 1965 begonnen en afgesloten universitaire opleiding 
Nederlands, s ocioltnguistisch, structuralistisch en transformationeel-gene-
ratief geschoold, lezer van bladen met betrekking tot het onderwijs Neder-
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Tabel 3.5.5: profiel 8a en 8b: leraren met een hoge, resp. lage score 
op cluster 8 (transformationeel-generatieve 
taalkunde en leraar) 
typologie 
1 structuur 
grootte 
3 leeftijd 
sekse 
anciënniteit 
4 opleiding 
begin opleiding 
einde opleiding 
6 bladen ond Ned 
verenigingen ond Ned 
7 sociolinguïstiek 
structuralisme 
t-g taalkunde 
profiel 8a 
categoraal havo, 
atheneum, gymnas ium 
< 1000 leerlingen 
geboren na 1944 
man 
1 - 8 jaar 
doctoraal 
na 1965 
na 1965 
lezer 
niet-lid 
geschoold 
geschoold 
geschoold 
profiel 8b 
havo en/of atheneum 
en/of gymnasium 
>1000 leerlingen 
geboren t/m 1944 
vrouw 
9 - 30 jaar 
doctoraal 
t/m 1965 
t/m 1965 
lezer 
lid 
niet geschoold 
geschoold 
geschoold 
lands maar geen lid van verenigingen met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands, werkzaam aan kleine categorale havo's, athenea of gymnasia. 
Een lage score op cluster 8, dat wil zeggen een relatief geringe bekendheid 
met de transformationeel-generatieve taalkunde en haar onderwijspraktische 
relevantie en een relatief negatieve opstelling ten aanzien van het belang en 
de concrete toepassing van de transformationeel-generatieve taalkunde in het 
onderwijs Nederlands, kan geconstateerd worden bij oudere vrouwelijke 
leraren Nederlands met een groot aantal jaren leservaring, in het bezit van 
het diploma van een voor 1965 begonnen en afgesloten universitaire studie Ne-
derlands, niet sociolinguïstisch, wel structuralistisch en transformatio-
neel-generatief geschoold, lezer van bladen met betrekking tot het onderwijs 
Nederlands en lid van verenigingen met betrekking tot het onderwijs Neder-
lands , werkzaam aan grote scholengemeenschappen voor havo en/of atheneum 
en/of gymnasium. 
3.5.Ζ De werkelijkheidswaarde van de onderscheiden profielen 
In het voorgaande werd de relatie tussen afhankelijke en onafhankelijke on-
derzoeksvariabelen nader gespecificeerd in die zin, dat profielen werden 
samengesteld van leraren met hoge resp. lage scores op de onderscheiden af-
hankelijke-variabelenclusters, dat wil zeggen met een duidelijk omschreven 
verschillende positie ten aanzien van de onderzochte veranderingen in het 
onderwijs Nederlands en ten aanzien van de relatie tussen die veranderingen 
en taalwetenschappelijke disciplines, beide zoals geoperationaliseerd in de 
uitgevoerde enquête. 
Vijf bipolaire profielen werden onderscheiden. Daarbij werd een expliciet 
voorbehoud gemaakt ten aanzien van de werkelijkheidswaarde van de samenge-
stelde profielen. Immers, niet alleen hebben we bij de profielen als gevolg 
van de wijze van samenstelling, per definitie te maken met extremen (alleen 
de in de uitgevoerde variantie-analyses het hoogst c.q. laagst scorende 
typologiewaarden speelden in de profielsamenstelling een rol) maar ook wordt 
in de profielen een zekere onderlinge afhankelijkheid van de samenstellende 
profielkenmerken gesuggereerd, terwijl ze in feite zijn samengesteld op ba-
sis van onafhankelijk van elkaar uitgevoerde variantie-analyses. De onder-
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scheiden profielen werden m par 3 5 1 dan ook gekarakteriseerd als 
ideaaltypische constructen 
Hier zal worden aangegeven in hoeverre de onderscheiden profielen 
realiteitswaarde hebben he hebben deze vraag als volgt geoperationali-
seerd Op de eerste plaats zal worden nagegaan of er m de groep onder-
vraagde leraren überhaupt leraren voorkomen die ook feitelijk aan de 
opgestelde profielen of signalementen beantwoorden Op de tweede plaats zal 
worden nagegaan hoe deze te isoleren groepen leraren zich tot elkaar ver-
houden in hun antwoorden op de verschillende afhankelijke-vanabelenclus-
ters 
Het in het lerarenbestand opsporen van aan de geformuleerde profielen beant-
woordende leraren, gebeurde door middel van een automatische selectieproce-
dure Deze werkte op basis van de resultaten van de uitgevoerde 
variantie-analyses tussen onafhankelijke-vanabelentypologieen en afhanke-
lijke-variabelenclusters Steeds werden per profiel alle samenstellende pro-
fielkenmerken uit de typologieën 1-7 als selectiecriterium gehanteerd 
Echter, met dien verstande, dat de selectiecriteria niet slechts werden ge-
vormd door de twee extreme waarden per samenstellend profielkenmerk (zoals in 
de tabellen in par 3 5 1) maar, dat per profielkenmerk steeds gewerkt werd 
met twee groepen extremen die alle onderscheiden waarden van het desbetref-
fende profielkenmerk omvatten Bij een even aantal waarden bestaan die 
groepen uit een gelijke verdeling van de onderscheiden waarden in een 
hoog-scorende groep en een laag-scorende groep Bij een oneven aantal waarden 
wordt de cesuur zo gelegd, dat de middelste waarde terecht komt bij de groep, 
waar de score voor die waarde het dichtst bij ligt (zie de tabellen in par 
3 4 4) 
Tabel 3 5 6 bevat een overzicht van de, conform bovenstaande beschrijving, 
per profiel toegepaste selectiecriteria en de per profiel uit de selectiepro-
cedure resulterende aantallen leraren Nederlands, die aan alle toegepaste 
criteria tegelijk voldoen 
Tabel 3 5 6 selectiecriteria bij de samenstelling van proflelgroepen 
en resulterende aantallen leraren per proflelgroepdeel a en b 
(t = typologie) 
profiel 
1 
2 
6 
7 
8 
tl 
ns 
+ 
ns 
+ 
+ 
t2 
+ 
+ 
ns 
+ 
ns 
t3 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
t4 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
t5 
+ 
+ 
ПЧ 
ns 
ns 
t6 
+ 
+ 
ns 
+ 
+ 
t7 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
η hoge 
score (a) 
2 
1 
198 
0 
27 
η lage 
score (b) 
25 
16 
5 
0 
14 
Uit tabel 3 5 6 is af te leiden, dat (met uitzondering van profiel 7) alle 
onderscheiden profielen ook feitelijk leraren Nederlands vertegenwoordigen 
Gezien de strengheid van de gehanteerde selectieprocedure, mag het geen ver­
wondering wekken, dat de aantallen leraren die de tabel weergeeft, in een 
aantal gevallen niet erg groot zijn 
De geringe omvang van de groepen leraren die aan de op analytisch niveau 
samengestelde signalementen beantwoorden, doet echter weinig af aan de con­
statering, dat op basis van het bovenstaande de conclusie gerechtvaardigd 
lijkt, dat de ideaaltypisch samengestelde profielen werkelijkheidswaarde 
hebben Dat wil zeggen, dat er de facto leraren blijken te bestaan, die aan 
de geformuleerde signalementen voldoen en als zodanig ten aanzien van de hier 
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onderzochte veranderingen in het onderwijs Nederlands en ten aanzien van de 
relatie tussen deze veranderingen en taalwetenschappelijke disciplines een 
sppcifieke positie innemen, een positie die mede wordt bepaald en verklaard 
door m de profielen samengevatte achtergrondkenmerken 
Bij de hiervoor geformuleerde conclusie moet worden aangetekend, dat ze ei­
genlijk alleen op analytisch niveau juist is We zullen deze opmerking nader 
toelichten 
In het voorgaande werden ideaaltypische profielen samengesteld van leraren 
met hoge с q lage scores op de onderscheiden afhankelijke-variabelenclus-
ters Deze profielen bestaan uit kenmerken die ontleend zijn aan de onafhan-
kelijke-variabelentypologieen Op basis van strenge selectiecriteria bleek 
het mogelijk m het lerarenbestand groepen leraren te isoleren, die aan de 
samengestelde ideaaltypische profielen beantwoorden de zogenaamde profiel-
groepen De profielen bleken met andere woorden werkelijkheidswaarde te 
hebben (zie tabel 3 5 6) 
De hierboven naar aanleiding van tabel 3 5 6 geformuleerde conclusie gaat 
echter nog een stap verder Ze gaat namelijk impliciet uit van de veronder­
stelling, dat de geselecteerde groepen leraren op de onderscheiden afhanke-
lilke-variabelenclusters ook feitelijk zo scoren, als ze, gezien de 
profielkenmerken waar ze aan voldoen, zouden moeten scoren De vraag naar de 
feitelijke score van de proflelgroepen op de onderscheiden afhankelij-
ke-variabelenclusters is daarmee echter niet beantwoord 
De feitelijke score van de onderscheiden proflelgroepen op de afhankelij-
ke-variabelenclusters is te bestempelen als een verdere indicatie voor de 
werkelijkheidswaarde van de samengestelde profielen Als namelijk de onder­
scheiden profielen werkelijkheidswaarde hebben, dan zou het zo moeten zijn, 
dat de, op analytisch niveau als hoog с q laag scorend op de onderscheiden 
clusters samengestelde proflelgroepen, ook feitelijk op die clusters hoog 
с q laag scoren 
Op de feitelijke scores van de proflelgroepen op de afhankelij-
ke-variabelenclusters zullen we m het volgende nader ingaan We doen dit 
aan de hand van de resultaten van een reeks enkelvoudige variantie-analyses 
met de onderscheiden proflelgroepen (met de waarden hoogscorend en 
laagscorend) als onafhankelijke variabelen en de scores van die groepen op de 
corresponderende afhankelijke-vanabelenclusters als afhankelijke varia­
belen 
Omdat voor het uitvoeren van variantie-analyses de aantallen leraren zoals 
weergegeven in tabel 3 5 6 voor een deel te gering zijn, moest ten behoeve 
van deze analyses een tweede selectie worden toegepast, met iets minder 
strenge selectiecriteria Dit betekent, dat samenstellende profielkenmerken 
met waarden met een lage celvulling, als selectiecriterium achterwege ble­
ven Gestreefd werd naar een minimale celvulling van vijf elementen 
Tabel 3 5 7 op pag 220 bevat een overzicht van de ten behoeve van de uit te 
voeren variantie-analyses per profiel toegepaste selectiecriteria en de per 
profiel uit de selectieprocedure resulterende aantallen leraren Nederlands 
die aan alle toegepaste criteria gelijktijdig voldoen 
Naast de constatering, dat het m alle gevallen mogelijk bleek groepen van 
meer dan vijf leraren te isoleren, kan bij de gegevens in tabel 3 5 7 nog 
worden aangetekend, dat om dit resultaat te bereiken bij twee profielen twee 
criteria moesten vervallen en bij drie profielen een criterium Dit betekent 
dat de selectiecriteria slechts m geringe mate hoefden te worden afgezwakt, 
hetgeen de bij tabel 3 5 6 getrokken conclusie ten aanzien van de 
werkelijkheidswaarde van de profielen nog onderstreept. 
Tabel 3 5 8 op pag 220 bevat een overzicht van de resultaten van de uitge­
voerde variantie-analyses De tabel heeft een wat afwijkende bouw, vandaar 
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Tabel 3.5.7: selectiecriteria bij de samenstelling van profielgroepen 
voor variantie-analyse en resulterende aantallen 
leraren per profielgroepdeel a en b (t = typologie) 
profiel 
1 
2 
6 
7 
8 
tl 
ns 
+ 
ns 
-
-
t2 
+ 
+ 
ns 
+ 
ns 
t3 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
t4 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
t5 
-
+ 
ns 
ns 
ns 
t6 
+ 
-
ns 
+ 
+ 
t7 
+ 
-
-
-
+ 
η hoge 
score (a) 
31 
35 
202 
63 
87 
η lage 
score (b) 
26 
27 
46 
13 
25 
de volgende toelichting. Kolom 1 bevat een aanduiding van de in de analyse 
als afhankelijke variabelen betrokken clusters; kolom 2 bevat een aanduiding 
van de in de analyse als onafhankelijke variabelen betrokken, met de clusters 
corresponderende, profielgroepen; de kolommen 3 en 4 bevatten resp. de score 
op de desbetreffende clusters van het hoog-scorende profielgroepdeel (deelgr 
a) en het laag-scorende profielgroepdeel (deelgr b); de kolommen 5 en 6 be­
vatten resp. de gevonden p-waarde en het bijbehorende significantieniveau 
(s-niveau). 
Tabel 3.5.8: resultaten variantie-analyse 
cluster 1, 2, 6, 7 en 8 - profielgroep 1, 2, 6, 7 en 8 
cluster 
1 
2 
6 
7 
8 
profielgroep 
1 
2 
6 
7 
8 
deelgr a 
23.35 
n=31 
18.21 
n=35 
29.49 
n=202 
23.45 
n=63 
29.27 
n=86 
deelgr b 
30.92 
n=26 
30.19 
n=27 
36.47 
n=46 
38.65 
n=13 
39.60 
n=25 
p-waarde 
.0001 
.0000 
.0000 
.0000 
.0000 
s-niveau 
"Iciflt 
*** 
*** 
*** 
V f * * 
De gegevens in tabel 3.5.8 zijn duidelijk. In alle uitgevoerde analyses 
scoren de profielgroepen zo, als - gegeven de manier van profielsamenstelling 
- verwacht mocht worden. De verschillen tussen de profielgroepdelen zijn in 
alle voorkomende gevallen zeer sterk significant. 
In het volgende geven we een samenvattende beschrijving van de in tabel 3.5.8 
gepresenteerde gegevens. 
Voorstanders van communicatie-onderwijs (profielgroepdeel la) scoren op het 
cluster Communicatie-onderwijs (cluster 1) hoger dan tegenstanders van com­
municatie-onderwijs (profielgroepdeel 1b). 
Voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin (profielgroepdeel 
2a) scoren op het cluster Grammatica-onderwijs in traditionele zin (cluster 
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2) hoger dan tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin 
(profielgroepdeel 2b) 
Sociolinguistisch georiënteerde leraren (profielgroepdeel 6a) scoren op het 
cluster Sociolinguïstiek en leraar (cluster 6) hoger dan met-sociolin-
guistisch georiënteerde leraren (profielgroepdeel 6b) 
Structuralistisch georiënteerde leraren (profielgroepdeel 7a) scoren op het 
cluster Structuralisme en leraar (cluster 7) hoger dan niet-structuralis-
tisch georiënteerde leraren (profielgroepdeel 7b) 
Transformationeel-generatief georiënteerde leraren (profielgroepdeel 8a) 
scoren op het cluster Transformationeel-generatieve taalkunde en leraar 
(cluster 8) hoger dan met-transformationeel-generatief georiënteerde 
leraren (profielgroepdeel 8b) 
Met deze gegevens achten we het feitelijke bestaan van groepen leraren, die 
beantwoorden aan de in het voorafgaande geschetste profielen en die een, mede 
door de in die profielen verdisconteerde kenmerken bepaalde, specifieke po-
sitie innemen ten aanzien van de onderzochte veranderingen in het onderwijs 
Nederlands en ten aanzien van de relatie tussen die veranderingen en taalwe-
tenschappelijke disciplines, voldoende aangetoond 
3 5 3 Clusterscores van de prof iel groepen 
De in par 3 5 2 genoemde vananties-analyses leveren naast de daar al weer-
gegeven resultaten bovendien nog gegevens op over de manier waarop de onder-
scheiden profielgroepdelen scoren op andere dan de direct met de 
profielgroepen corresponderende afhankelijke-vanabelenclusters Deze gege-
vens zijn met name van belang, omdat ze het mogelijke maken de eerder gefor-
muleerde conclusies ten aanzien van de relatie tussen veranderingen m het 
onderwijs Nederlands en taalwetenschappelijke disciplines verder uit te 
werken 
Bij de hier volgende bespreking van deze gegevens wordt de ook eerder al ge-
hanteerde tweedeling in Veranderingen in het onderwijs Nederlands wat be-
treft communicatie-onderwijs en grammatica-onderwijs en Taalwetenschappelij-
ke disciplines en de leraar Nederlands aangehouden Per onderwerp worden in 
tabellen de resultaten gepresenteerd van enkelvoudige vanantie-analyses met 
als onafhankelijke variabelen de desbetreffende bipolaire profielgroepen en 
als afhankelijke variabelen de clusterscores van die groepen 
Per analyse worden de gegevens over de expliciet met het desbetreffende clus-
ter corresponderende profielgroepdelen (zoals die al werden weergegeven in 
tabel 3 5 8) achterwege gelaten 
1 Veranderingen m het onderwijs Nederlands wat betreft communicatie-onder-
wijs en grammatica-onderwijs 
Voorstanders van communicatie-onderwijs en tegenstanders van communicatie-
onderwijs 
De resultaten van de vanantie-analyses betreffende de clusterscores van 
voorstanders en tegenstanders van communicatie-onderwijs worden weergegeven 
in tabel 3 5 9 op pag 222 
De in tabel 3 5 9 weergegeven resultaten worden in het volgende per groep 
clusters kort samengevat 
1 Voorstanders en tegenstanders van communicatie-onderwijs vertonen geen 
verschil in statistisch zin wat betreft hun houding ten aanzien van grammati-
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Tabel 3.5.9: resultaten variantie-analyses cluster 2, 6, 7 en 8 versus 
voor- en tegenstanders van communicatie-onderwijs 
(voorst c-o en tegenst c-o) 
cluster 
2 
6 
7 
8 
voorst c-o 
26.85 
n=31 
28.71 
n=31 
35.20 
n=2S 
31.13 
n=31 
tegenst c-o 
23.46 
n=26 
35.00 
n=2 
34.71 
n=17 
36.35 
n=13 
p-waarde 
.2280 
.3466 
.8904 
.0958 
s-niveau 
ns 
ns 
ns 
t 
ca-onderwijs in traditionele zin. Absoluut gezien lijken de gegevens echter 
te wijzen op een negatievere houding tegenover grammatica-onderwijs in tra-
ditionele zin bij voorstanders van communicatie-onderwijs. 
2 Voorstanders van communicatie-onderwijs zijn in tendentieel significant 
hogere mate transformationeel-generatief georiënteerd dan tegenstanders van 
communicatie-onderwijs. 
Voor- en tegenstanders van communicatie-onderwijs vertonen geen verschil in 
statistische zin wat betreft sociolinguïstische en structuralistische ge-
oriënteerdheid. Absoluut gezien lijken de gepresenteerde gegevens echter te 
wijzen op een meer sociolinguïstische en minder structuralistische georiën-
teerdheid van voorstanders van communicatie-onderwijs. 
Voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin en tegenstanders 
van grammat ica-onderwijs in traditionele zin 
De resultaten van de variantie-analyses betreffende de clusterscores van 
voorstanders en tegenstanders van grammatica-onderwijs worden weergegeven in 
tabel 3.5.10. 
Tabel 3.5.10: resultaten variantie-analyses cluster 1, 6, 7 en 8 versus 
voor- en tegenstanders van grammatica-onderwijs in tradi-
tionele zin (voorst g-o en tegenst g-o) 
cluster 
1 
6 
7 
8 
voorst g-o 
31.71 
n=35 
34.53 
n=16 
25.80 
n=22 
34.32 
n=22 
tegenst g-o 
25.56 
n=27 
28.44 
n=16 
30.88 
n=17 
28.54 
n=24 
ρ-waarde 
.0111 
.0349 
.1343 
.0297 
s-niveau 
* 
* 
ns 
* 
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De m tabel 3 5 10 weergegeven resultaten worden in het volgende per groep 
clusters kort samengevat 
1 Voorstanders van grammatica-onderwijs m traditionele zin staan signifi-
cant negatiever tegenover communicatie-onderwijs dan tegenstanders van gram-
matica-onderwijs m traditionele z m 
2 Voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele z m zijn in signifi-
cant mindere mate sociolmguistisch en transformationeel-generatief georiën-
teerd dan tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin 
Voor- en tegenstanders van grammatica-onderwij·; in traditionele zin vertonen 
geen verschil in statistische z m wat betreft structuralistische georien-
teerdheid Absoluut gezien lijken de gepresenteerde gegevens echter te 
wijzen op een meer structuralistische georienteerdheid van voorstanders van 
grammatica-onderwijs in traditionele z m 
2 Taalwetenschappelijke disciplines en de leraar Nederlands 
Sociolinguistiscb georiënteerde leraren en niet-sociolmguistisch georiën-
teerde leraren 
De resultaten van de variantie-analyses betreffende de clusterscores van 
sociolinguistisch georiënteerde leraren en niet-sociolmguistisch georiën-
teerde leraren worden weergegeven in tabel 3 5 11 
Tabel 3 5 11 resultaten variantie-analyses cluster 1, 2, 7 en 8 versus 
sociolinguistisch en niet-sociolinguistisch georiënteerde 
leraren (soc leraren en n-soc leraren) 
cluster 
1 
2 
7 
8 
soc leraren 
25 78 
n=202 
25 09 
n=201 
29 86 
n=156 
30 19 
n=197 
n-soc leraren 
29 57 
n=46 
22 50 
n=45 
28 40 
n=39 
34 39 
n=37 
p-waarde 
0041 
1473 
4507 
0119 
s-niveau 
Ì1-* 
ns 
ns 
-V 
De In tabel 3 5 11 weergegeven resultaten worden in het volgende per groep 
clusters kort samengevat 
1 Sociolinguistisch georiënteerde leraren staan sterk significant positiever 
tegenover communicatie-onderwijs dan niet-sociolmguistisch georiënteerde 
leraren 
Sociolmguistisch en niet-sociolinguistisch georiënteerde leraren vertonen 
geen verschil in statistische zin wat betreft hun houding ten aanzien van 
grammatica-onderwijs in traditionele zin Absoluut gezien lijken de gepre-
senteerde gegevens echter te wijzen op een negatievere houding tegenover 
grammatica-onderwijs in traditionele zm bij sociolinguistisch georiënteerde 
leraren 
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2 Sociolinguistisch georiënteerde leraren zijn in significant hogere mate 
transformationeel-generatief georiënteerd dan niet-sociolinguïstisch ge-
oriënteerde leraren. 
Sociolinguistisch en niet-sociolinguïstisch georiënteerde leraren vertonen 
geen verschil in statistische zin wat betreft structuralistische georiën-
teerdheid. Absoluut gezien lijken de gepresenteerde gegevens echter te 
wijzen op een minder structuralistische georiënteerdheid van sociolinguis-
tisch georiënteerde leraren. 
Structuralistisch georiënteerde leraren en niet-structuralistisch georiën-
teerde leraren 
De resultaten van de variantie-analyses betreffende de clusterscores van 
structuralistisch georiënteerde leraren en niet-structuralistisch georiën-
teerde leraren worden weergegeven in tabel 3.5.12. 
Tabel 3.5.12: resultaten variantie-analyses cluster 1, 2, 6 en 8 versus 
structuralistisch en niet-structuralistisch georiënteerde 
leraren (struc leraren en n-struc leraren) 
cluster 
1 
2 
6 
8 
struc leraren 
28.95 
n=63 
21.03 
n=63 
29.69 
n=32 
34.25 
n=50 
n-struc leraren 
24.46 
n=13 
30.19 
n=113 
31.11 
n=9 
34.23 
n=13 
p-waarde 
.0768 
.0028 
.6400 
.9948 
s-niveau 
t 
** 
ns 
ns 
De in tabel 3.5.12 weergegeven resultaten worden in het volgende per groep 
clusters kort samengevat. 
1 Structuralistisch georiënteerde leraren staan tendentieel significant ne-
gatiever tegenover communicatie-onderwijs en sterk significant positiever 
tegenover grammatica-onderwijs in traditionele zin dan niet-structuralis-
tisch georiënteerde leraren. 
2 Structuralistisch en niet-structuralistisch georiënteerde leraren vertonen 
geen verschillen in statistische zin wat betreft sociolinguïstische en 
transformationeel-generatieve georiënteerdheid. Absoluut gezien lijken de 
gepresenteerde gegevens echter te wijzen op een meer sociolinguïstische en 
minder transformationeel-generatieve georiënteerdheid van structuralistisch 
georiënteerde leraren. 
Transformationeel-generatief georiënteerde leraren en niet-transformatio-
neel -generatief georiënteerde leraren 
De resultaten van de variantie-analyses betreffende de clusterscores van 
transformationeel-generatief georiënteerde leraren en niet-transformatio-
neel-generatief georiënteerde leraren worden weergegeven in tabel 3.5.13 op 
pag 225. 
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Tabel 3 5 13 resultaten vanantie-analyses cluster 1, 2, 6 en 7 versus 
transformationeel-generatief en niet-transformationeel-
generatief georiënteerde leraren 
(t-g leraren en n-t-g leraren) 
cluster 
1 
2 
6 
7 
t-g leraren 
26 28 
n=87 
24 97 
n=86 
29 43 
n=87 
28 82 
n=70 
n-t-g leraren 
26 80 
n=25 
20 40 
n=25 
n=0 
36 39 
n=18 
p-waarde 
7700 
0419 
-
0074 
s-niveau 
ns 
*· 
-
<-ί-
De in tabel 3 5 13 weergegeven resultaten worden in het volgende per groep 
clusters kort samengevat 
1 Transformationeel-generatief georiënteerde leraren staan significant nega-
tiever tegenover grammatica-onderwijs in traditionele z m dan niet-transfor-
mationeel-generatief georiënteerde leraren 
Transformationeel-generatief georiënteerde leraren en niet-transformatio-
neel-generatief georiënteerde leraren vertonen geen verschil in statistische 
zin wat betreft hun houding ten aanzien van communicatie-onderwijs Absoluut 
gezien lijken de gepresenteerde gegevens echter te wijzen op een positievere 
houding tegenover communicatie-onderwijs bij transformationeel-generatief 
georiënteerde leraren 
2 Transformationeel-generatief georiënteerde leraren zijn in sterk signifi-
cant hogere mate structuralistisch georiënteerd dan met-transformationeel-
generatief georiënteerde leraren 
3 5 4 Samenvatting 
Vanuit de wens over de relatie tussen afhankelijke en onafhankelijke onder-
zoeksvanabelen preciezere uitspraken te kunnen doen dan werden 
gepresenteerd in par 3 4 4, werd in de voorgaande paragrafen getracht pro-
fielen samen te stellen van wat hun score op de afhankelij-
ke-vanabelenclusters betreft specifieke typen leraren Nederlands 
Samenvattend kunnen we hier ten aanzien van deze activiteit een viertal con-
clusies trekken 
1 Het bleek mogelijk vijf ideaaltypische kenmerkenreeksen of profielen samen 
te stellen, een voor elk van de in de analyse betrokken afhankelij-
ke-variabelenclusters Die profielen hebben een bipolair karakter Dat wil 
zeggen, dat ze niet alleen de hoog op een bepaald afhankelij-
ke-vanabelencluster scorende groep leraren in samenstellende kenmerken be-
schrijven maar tegelijkertijd ook de op dat cluster laag-scorende groep 
Hoewel ook hier de resultaten niet in alle opzichten bevredigend zijn (in het 
met cluster 6 corresponderende profiel zijn slechts drie onafhankelij-
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ke-variabelentypologieën verdisconteerd), is de informatie die ze geven ten 
aanzien van de vraag welke leraren welke antwoorden geven op de enquêtevragen 
specifieker dan de op dit punt in par. 3.4.4 gepresenteerde informatie. 
2 Het bleek mogelijk in het aan het onderzoek deelnemende lerarenbestand con-
crete individuen te isoleren, die beantwoorden aan de samengestelde pro-
fielen. De profielen hebben met andere woorden meer dan alleen analytische 
kracht: ze zijn van toepassing op "echte" leraren. 
3 Uit nadere analyse van de feitelijke scores op de afhankelij-
ke-variabelenclusters van de leraren die beantwoorden aan de samengestelde 
profielen, bleek, dat deze leraren de enquêtevragen, voor zover het de direct 
met de profielen corresponderende clusters betreft, precies zo beant-
woordden, als gezien de profielsamenstelling verwacht mocht worden. Dit ge-
geven onderstreept de werkelijkheidswaarde van de samengestelde profielen. 
4 Hoewel de scores van de profielgroepdelen op niet direct met de profielen 
corresponderende clusters in een aantal gevallen slechts tendentieel of niet 
significante resultaten opleveren, wijzen ze, zeker als ook de absolute 
scores in beschouwing worden genomen, in principe in dezelfde richting als 
bedoeld onder 3 hierboven. 
Voor zover het de positie van de onderscheiden groepen leraren ten aanzien 
van de door ons onderzochte veranderingen in het onderwijs Nederlands be-
treft, wordt dit geïllustreerd in tabel 3.5.14. 
De tabel geeft voor alle onderscheiden a-groepen leraren met de symbolen "+" 
en "-" aan hoe ze scoren op de clusters Communicatie-onderwijs en Grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin; "+" wil zeggen een relatief hoge, "-" een 
relatief lage score op het desbetreffende cluster; per geval wordt tussen 
haakjes ook het significantieniveau aangegeven. Het zal duidelijk zijn, dat 
de corresponderende b-groepen precies het tegenovergestelde beeld opleveren 
(zie tabel 3.5.8 - 3.5.13). 
Tabel 3.5.14: positie van typen leraren ten aanzien van communicatie-
onderwijs en grammatica-onderwijs in traditionele zin 
typen leraren 
la voorstanders communicatie-onderwijs 
2a voorstanders grammatica-onderwijs 
in traditionele zin 
6a sociolinguxstisch georiënteerde 
leraren 
7a structuralistisch georiënteerde 
leraren 
8a tranformationeel-generatief 
georiënteerde leraren 
communicatie 
onderwijs 
+ (***) 
- (*) 
+ (**) 
- (t) 
+ (ns) 
grammatica 
onderwijs 
- (ns) 
+ (**) 
- (ns) 
+ (**) 
- (*) 
De in tabel 3.5.14 gepresenteerde gegevens bieden een bevestiging en een na-
dere specificatie van de eerder geformuleerde conclusies ten aanzien van de 
relatie tussen taalwetenschappelijke disciplines en veranderingen in het 
onderwijs Nederlands in die zin, dat de taalgebruikswetenschappelijke (**) 
en niet-structuralistische (t) georiënteerdheid van leraren Nederlands mede 
bepalend is voor de in het onderwijs Nederlands gesignaleerde verandering in 
de richting van communicatie-onderwijs, terwijl de stevige positie van het 
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grammatica-onderwijs in traditionele zin in ieder geval mede bepaald lijkt te 
worden door een structuralistische (**) en niet-transformationeel-generatie-
ve georienteerdheid (*) van leraren Nederlands. 
3.6 swTBEScnow/im 
In de voorgaande paragrafen werd uitvoerig verslag gedaan van de resultaten 
van de uitgevoerde lerarenenquete. Achtereenvolgens kwamen daarbij aan de 
orde: 
- een aantal achtergrondkenmerken van de deelnemende leraren en de op basis 
daarvan ten behoeve van verdere analyses samengestelde onafhankelij-
ke-variabelentypologieën (par. 3.2); 
- de antwoorden van de leraren op de in de enquête gestelde vragen (over: 
veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft grammatica-onderwijs 
en communicatie-onderwijs; taalwetenschappelijke achtergronden van leraren 
Nederlands; de relevantie van taalwetenschappelijke disciplines voor het 
onderwijs Nederlands; de toepassing van taalwetenschappelijke disciplines in 
het onderwijs Nederlands) en de op basis daarvan ten behoeve van verdere ana-
lyses samengestelde afhankelijke-variabelenclusters (par. 3.3); 
- een nadere analyse van de relatie tussen kenmerken van leraren (onafhanke-
lijke-variabelentypologieén) en antwoorden van leraren op de enquêtevragen 
(afhankelijke-variabelenclusters), met als uitgangspunt de vraag: "Welke 
leraren geven welke antwoorden?" (par. 3.4); 
- ideaaltypische profielen van zich, wat hun score op de afhankelij-
ke-variabelenclusters betreft, van elkaar onderscheidende leraren Nederlands 
en een nadere analyse van de werkelijkheidswaarde van deze profielen (par. 
3.5). 
Al deze paragrafen afzonderlijk worden afgesloten met een samenvatting waar-
in we de specifieke resultaten van de uitgevoerde analyses, voor zover van 
belang met het oog op de uiteindelijke vraagstelling van de lerarenenquete 
nog eens op een rij zetten. 
In deze slotbeschouwing volstaan we derhalve met een poging tot het geven van 
een samenvattend antwoord op de twee in hoofdstuk 1 ten aanzien van de 
lerarenenquete geformuleerde hoofdvragen, en verwijzen we voor meer speci-
fieke samenvattingen naar de paragrafen 3.2.6, 3.3.5, 3.4.5 en 3.5.4. 
1 De eerste vraag luidde: In hoeverre is er volgens leraren Nederlands sprake 
van veranderingen in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat betreft 
grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs? 
Het antwoord op deze vraag kan hier na al het voorgaande kort zijn. We ont-
lenen het in hoofdzaak aan de in par. 3.3 gegeven beschrijving van de 
enquêteresultaten wat betreft de afhankelijke onderzoeksvariabelen. 
Op de eerste plaats moeten we dan constateren, dat de mate waarin leraren Ne-
derlands in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo veranderingen waarnemen 
aanzienlijke verschillen laat zien afhankelijk van de vraag of het gaat om 
grammatica-onderwijs of communicatie-onderwijs. 
Als het gaat om grammatica-onderwijs blijken leraren Nederlands in het onder-
wijs Nederlands op het havo/vwo nauwelijks veranderingen waar te nemen. Gram-
matica-onderwijs wordt primair waargenomen als traditioneel 
grammatica-onderwijs, en als zodanig wordt er ook aan deelgenomen. Veran-
deringen in dit opzicht, alternatieve praktijken of pogingen in die richting 
lijken niet of nauwelijks voor te komen - iets wat door de leraren overigens 
wel lijkt te worden betreurd. 
Als het gaat om communicatie-onderwijs daarentegen, worden wel veranderingen 
gerapporteerd. Leraren Nederlands blijken in het onderwijs Nederlands op het 
havo/vwo een verandering waar te nemen in de richting van coramunica-
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tie-onderwijs. Het betreft hier een verandering die positief wordt gewaar-
deerd, en waaraan de leraren - zij het in relatief geringe mate - ook zelf 
actief deelnemen. 
2 De tweede vraag luidáe: In hoeverre hangen de eventueel geconstateerde ver-
anderingen in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat betreft grammati-
ca-onderwijs en communicatie-onderwijs volgens leraren Nederlands samen met 
taalwetenschappelijke disciplines, met name de grammaticawetenschap en de 
taalgebruikswetenschap? 
Het zal duidelijk zijn, dat de beantwoording van deze vraag enigszins wordt 
bemoeilijkt door het hierboven aangehaalde gegeven, dat er wat het grammati-
ca-onderwijs betreft in het onderwijs Nederlands nauwelijks veranderingen 
worden waargenomen. Met die constatering komt in feite een deel van de ge-
stelde vraag te vervallen. We zullen ons in het volgende dan ook, afgezien 
van een meer algemene inleidende opmerking, vooral richten op de relatie tus-
sen communicatie-onderwijs en taalgebruikswetenschap. 
In de vragenlijst werd uitgebreid ingegaan op de taalwetenschappelijke 
achtergrond van leraren Nederlands; deze bevatte daartoe vragen over het al 
dan niet geschoold zijn van de leraren in de taalgebruikswetenschap (socio-
en/of pragmalinguïstiek) en de grammaticawetenschap (structuralistische en 
transformationeel-generatieve taalkunde), het startpunt en de mate van die 
geschooldheid, de bestudeerde literatuur en de aandacht van de opleiding voor 
onderwijspraktische toepassingsmogelijkheden van genoemde disciplines. Deze 
vragen werden gesteld op basis van de overweging dat bekendheid met taalwe-
tenschappelijke disciplines van leraren Nederlands beschouwd kan worden als 
een noodzakelijke voorwaarde voor het bestaan van een relatie als bedoeld in 
vraag 2: als leraren Nederlands niet op de hoogte zijn van de taalgebruikswe-
tenschap en de grammaticawetenschap, kan moeilijk verondersteld worden dat 
ze in hun lesgeven door die disciplines geïnspireerde veranderingen aan-
brengen. Dat leraren Nederlands in meerderheid bekend zijn met de taalge-
bruikswetenschap en de grammaticawetenschap en dat daarmee aan genoemde 
voorwaarde is voldaan, hebben de in het voorgaande gepresenteerde gegevens 
onzes inziens genoegzaam aangetoond. Deze gegevens maken echter ook 
duidelijk dat bekendheid met taalwetenschappelijke disciplines niet auto-
matisch ook leidt tot toepassing van die disciplines in de dagelijkse les-
praktijk. Hoe positief leraren Nederlands ook gestemd zijn over de 
onderwijspraktische relevantie van met name de sociolinguïstiek, in hun les-
geven blijken de taalgebruikswetenschap noch de grammaticawetenschap veel 
invloed te hebben. Bekendheid met taalwetenschappelijke disciplines mag dan 
algemeen gesproken gelden als een noodzakelijke voorwaarde voor het bestaan 
van een relatie als bedoeld in vraag 2, een voldoende voorwaarde daarvoor is 
het zeker niet. 
Deze algemene constatering laat echter onverlet dat we hier ten aanzien van 
de in het onderwijs Nederlands gesignaleerde verandering in de richting van 
communicatie-onderwijs kunnen vaststellen, dat het voorgaande op ver-
schillende plaatsen wel degelijk aanwijzingen bevat voor het bestaan van een 
relatie tussen deze verandering en de taalgebruikswetenschap. 
Uit de in par. 3.3 gepresenteerde gegevens is af te leiden dat de mate waarin 
de genoemde communicatieve tendens door leraren Nederlands als zodanig wordt 
waargenomen en positief geëvalueerd, ongeveer overeenkomt met de mate waarin 
ze taalgebruikswetenschappelijke inzichten en onderzoeksresultaten van be-
lang achten voor het onderwijs Nederlands. Bovendien blijkt uit die gege-
vens, dat de (geringe) deelname van leraren Nederlands aan deze 
communicatieve tendens ongeveer gelijke tred houdt met de (nog geringere) ma-
te waarin ze taalgebruikswetenschappelijke inzichten in hun dagelijkse les-
praktijk zeggen toe te passen. Waar de in par. 3.3 gepresenteerde gegevens 
met andere woorden releveren dat, althans voor een deel van de leraren, com-
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municatie-onderwijs blijkbaar niet hetzelfde is als (alleen maar) de toe-
passing van taalgebruikswetenschappelijke inzichten in het onderwijs 
Nederlands, laten ze ook zien, dat, voor zover er van een verandering in de 
richting van communicatie-onderwijs sprake is, deze mede lijkt samen te 
hangen met een zekere taalgebruikswetenschappelijke geïnspireerdheid van de 
leraren Nederlands die er deel aan hebben. 
Deze conclusie zien we bevestigd in de in par. 3.4 en 3.5 gepresenteerde, 
meer specifieke resultaten ten aanzien van de relatie tussen de onderzochte 
veranderingen in het onderwijs Nederlands en kenmerken van leraren Neder-
lands. Bedoelde resultaten wijzen namelijk uit, dat geschooldheid in de taal-
gebruikswetenschap beschouwd kan worden als één van de kenmerkende 
eigenschappen van leraren Nederlands die positief staan tegenover communica-
tie-onderwijs: de in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo gesignaleerde 
verandering in de richting van communicatie-onderwijs wordt mede bepaald 
door het feit dat leraren Nederlands op de hoogte zijn van, zich geïnspireerd 
voelen door en in hun lesgeven iets doen met inzichten en onderzoeksresul-
taten van de socio- en/of pragmalinguïstiek. 
Ten aanzien van het grammatica-onderwijs liggen de zaken zoals gezegd minder 
duidelijk. Leraren Nederlands blijken in dat onderwijs nauwelijks veran-
deringen waar te nemen: grammatica-onderwijs is in de perceptie en de prak-
tijk van de meesten van hen traditioneel grammatica-onderwijs. Uit de 
negatieve evaluatie die ze van deze stand van zaken geven, zou kunnen worden 
afgeleid, dat leraren Nederlands tot op zekere hoogte wel beschouwd kunnen 
worden als voorstanders van veranderingen in dit opzicht. Het is echter ook 
duidelijk, dat ze voor de vormgeving van dergelijke veranderingen niet op de 
eerste plaats iets verwachten van de grammaticawetenschap zoals omschreven 
in de vragenlijst. De inzichten van met name de transformationeel-generatie-
ve taalkunde worden blijkens de gegevens in par. 3.3 slechts in zeer geringe 
mate van belang geacht voor het onderwijs Nederlands. Uit de in par. 3.4 en 
3.5 gepresenteerde gegevens tot slot kan worden opgemaakt, dat leraren Neder-
lands die positief staan tegenover grammatica-onderwijs in traditionele zin 
mede gekenmerkt worden door de eigenschap niet geschoold te zijn in de 
transformationeel-generatieve taalkunde en dat de gesignaleerde stevige po-
sitie van grammatica-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Neder-
lands op het havo/vwo mede bepaald lijkt te worden door een 
structuralistische georiënteerdheid van leraren Nederlands. 
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HOOFDSTUK 4 
Grammatica en communicatie in het onderwijs Nederlands: 
lerareninterviews 
4.0 INLEIDINO 
In hoofdstuk 3 werden ideaaltypische profielen geconstrueerd van vijf 
groepen leraren. Deze groepen onderscheidden zich van elkaar wat betreft hun 
score op de verschillende afhankelijke-variabelenclusters. Bij nadere analy-
se bleek het lerarenbestand van de enquête ook werkelijk leraren te bevatten 
die aan de onderscheiden profielschetsen beantwoorden. In die analyse werd 
gebruik gemaakt van een streng en een minder streng selectiecriterium (resp. 
tabel 3.5.6 en 3.5.7). Het is de in tabel 3.5.7, dus met toepassing van het 
minder strenge selectiecriterium, geselecteerde groep leraren die het uit-
gangspunt vormt voor de selectie van leraren voor de afname van individuele 
interviews. Deze inteviews vormen in ons onderzoek de derde bron voor de be-
schrijving van veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft gramma-
tica-onderwijs en communicatie-onderwijs. Er wordt in dit hoofdstuk verslag 
van gedaan. 
De interviews konden in principe worden afgenomen bij leraren uit alle vijf 
onderscheiden bipolaire profielgroepen. Met het oog op de vraagstelling van 
het onderzoek, en gezien het arbeidsintensieve karakter van de afname en de 
verwerking van interviews (Talsma 1977 en De Vries 1982), hebben we ons 
echter beperkt tot twee profielgroepen. Het betreft profielgroep 1 en pro-
fielgroep 2. 
Profielgroep 1 bestaat uit leraren met een hoge score op cluster 1, dat wil 
zeggen voorstanders van communicatie-onderwijs (deelgroep la; n=31), en uit 
leraren met een lage score op cluster 1, dat wil zeggen tegenstanders van 
communicatie-onderwijs (deelgroep 1b; n=26). 
Profielgroep 2 bestaat uit leraren met een hoge score op cluster 2, dat wil 
zeggen voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin (deelgroep 
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2a, n=35), en uit leraren met een lage score op cluster 2, dat wil zeggen te-
genstanders van grammatica-onderwijs in traditionele 7in (deelgroep 2b, 
n=27) 
Met als oogmerk uiteindelijk per deelgroep twee a drie leraren te willen in-
terviewen, werden uit iedere groep tien leraren geselecteerd Bij deze selec-
tie speelden een zekere geografische spreiding en bereikbaarheid een rol 
Verder werden overlappingen vermeden (sommige leraren die hoog scoren op 
cluster 1, scoren tegelijkertijd laag op cluster 2 en zijn dus in beide 
groepen opgenomen) In totaal werden zodoende 40 leraren geselecteerd en 
schriftelijk benaderd voor een interview In totaal 13 leraren zegden hun 
medewerking toe van profielgroep 1 vier leraren met een hoge en drie met een 
lage score op cluster 1, van profielgroep 2 drie leraren met een hoge en 
eveneens drie leraren met een lage score op cluster 2 Van 11 leraren werd 
geen reactie ontvangen en 16 leraren waren om uiteenlopende redenen niet be-
reid aan de interviews deel te nemen Besloten werd alle 13 leraren te in-
terviewen De leraren, tien mannen en drie vrouwen, waren op dat moment 
werkzaam aan scholen in Almere, Amersfoort, Amsterdam, Assen, Culeraborg, 
Ede, Enkhuizen, Enschede, Hengelo, Kampen, Nijmegen, Roosendaal en Zeist, ze 
worden in het volgende aangeduid met hun enquetenummer De interviews vonden 
plaats in de maanden maart, april en mei 1983, in 11 gevallen op school, in 
twee gevallen (op diens verzoek) bij de geïnterviewde thuis De gemiddelde 
duur van de interviews was ongeveer anderhalf uur, ze werden opgenomen met 
een cassetterecorder Meteen na afloop van het interview was het aan de 
geïnterviewde het cassettebandje vrij te geven voor transcriptie, dan wel ter 
plaatse te laten wissen Alle bandjes werden vrijgegeven Zodra deze gereed 
was, werd de zoveel mogelijk letterlijke tekst van de interviews aan de 
leraren ter beschikking gesteld voor het leveren van commentaar en voor het 
aanbrengen van aanvullingen en correcties Bij die gelegenheid werd defini-
tief om toestemming gevraagd het interview met de aangebrachte wijzigingen 
voor verdere bewerking en analyse te mogen gebruiken Het hiertoe voorgelegde 
autorisatiefortnulier werd door alle geïnterviewde leraren voor accoord gete-
kend In twee gevallen werd de interviewtekst door de leraren van commentaar 
voorzien 
De interviews waren in hoge mate gestructureerd Er is gewerkt aan de hand 
van een nauwkeurige leidraad Deze bevatte acht onderwerpen Elk onderwerp 
werd door de interviewer ingeleid met een korte uiteenzetting naar aanleiding 
van de uitgevoerde enquête Daarna werd een aantal vragen aan de orde ge-
steld Afgezien van door toedoen van de geïnterviewden optredende en tot op 
zekere hoogte ook toegelaten variatie, hebben alle interviews bijgevolg in 
principe dezelfde opbouw 
De leidraad voor de interviews bevatte de volgende onderwerpen en vragen 
1 Veranderingen m de eigen lespraktijk 
Bij wijze van inleiding werd kort de vraagstelling van het onderzoek uiteen-
gezet en herinnerd aan de enquête, waarin veranderingen in het onderwijs Ne-
derlands wat betreft grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs centraal 
stonden 
De gestelde vragen hadden betrekking op 
- eventuele veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammati-
ca-onderwijs en communicatie-onderwijs, 
- een algemene typering van die veranderingen, 
- mogelijke oorzaken van die veranderingen, 
- de invloed van de gevolgde opleiding op het lesgeven en eventuele veran-
deringen daarin, 
- de identiteit van het onderwijs Nederlands (inhoud en doelstelling) 
2 Communicatie-onderwijs conceptualisering 
Bij wijze van inleiding werd uiteengezet dat de aanduiding communica-
tie-onderwijs in de literatuur weliswaar vaak gebruikt wordt, maar nauwe-
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lijks ergens precies omschreven is: over de inhoud van het begrip wordt 
blijkbaar een zekere consensus verondersteld. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- de inhoud van het begrip communicatie-onderwijs; 
- het voorkomen van communicatie-onderwijs in het onderwijs Nederlands in het 
algemeen en in de eigen lespraktijk; 
- de stellingname ten aanzien van communicatie-onderwijs in het algemeen en 
in de eigen lespraktijk. 
3 Communicatie-onderwijs: theorie en praktijk 
Bij wijze van inleiding werd ingegaan op het enquetegegeven dat veel leraren 
weliswaar een ontwikkeling van het onderwijs Nederlands in de richting van 
communicatie-onderwijs waarnemen en dat ze die ontwikkeling ook positief 
waarderen, maar dat ze er zelf slechts in geringe mate aan deelnemen. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- eigen activiteiten op het gebied van communicatie-onderwijs; 
- evaluatie van die activiteiten en verdere plannen; 
- mogelijke oorzaken van de geconstateerde discrepantie tussen theorie en 
praktijk van communicatie-onderwijs. 
4 Grammatica-onderwijs: conceptualisering 
Bij wijze van inleiding werd erop gewezen dat het traditionele grammati-
ca-onderwijs in de literatuur nogal wat kritiek ontmoet, terwijl tegelijker-
tijd uit onderzoek blijkt dat dit onderwijs in de praktijk van de school een 
belangrijke plaats inneemt. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- de inhoud van het begrip grammatica-onderwijs; 
- de eigen praktijk met betrekking tot grammatica-onderwijs; 
- de stellingname ten aanzien van het grammatica-onderwijs in het algemeen en 
in de eigen lespraktijk. 
5 Grammatica-onderwijs: theorie en praktijk 
Bij wijze van inleiding werd ingegaan op het enquetegegeven dat de meeste 
leraren traditioneel grammatica-onderwijs blijken te geven, maar dat ze te-
gelijkertijd over dat traditionele grammatica-onderwijs een negatief oordeel 
uitspreken. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- de eigen praktijk met betrekking tot (verschillende soorten) grammati-
ca-onderwijs; 
- evaluatie van die praktijk en verdere plannen; 
- mogelijke oorzaken van de geconstateerde discrepantie tussen grammati-
ca-onderwijsopvattingen en grammatica-onderwijspraktijk. 
6 Taalwetenschappelijke disciplines en onderwijs Nederlands 
Bij wijze van inleiding werd gerefereerd aan het enquetegegeven dat de meeste 
leraren taalwetenschappelijk geschoold zijn, dat ze die scholing over het al-
gemeen oppervlakkig en weinig praktijkgericht noemen, dat ze haar wel van be-
lang achten voor het onderwijs Nederlands, maar dat ze er in de praktijk van 
het eigen lesgeven weinig mee doen. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- de betekenis van "geschoold zijn in taalwetenschappelijke disciplines"; 
- de betekenis van ' toepassing van taalwetenschappelijke disciplines in het 
onderwijs Nederlands"; 
- de toepassing van taalwetenschappelijke disciplines in de eigen lesprak-
tijk en de evaluatie daarvan; 
- mogelijke oorzaken van het nauwelijks toegepast worden van taalweten-
schappelijke disciplines in het onderwijs Nederlands; 
- mogelijke zinvolle veranderingen in de taalwetenschappelijke opleiding van 
leraren Nederlands; 
- de vakdidactische opleiding van leraren Nederlands. 
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7 De leraar Nederlands als lid van een vaksectie 
Bij wijze van inleiding werd ingegaan op de verschillende uitkomsten die de 
enquête te zien gaf voor individuele leraren en de sectie Nederlands waarvan 
ze deel uitmaken. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- een gemeenschappelijk sectiebeleid, een gemeenschappelijke visie ten aan-
zien van het onderwijs Nederlands en veranderingen daarin; 
- de mate waarin de sectie met een dergelijk beleid naar buiten treedt; 
- de sectie als belemmerende factor voor de individuele leraar die veran-
deringen door wil voeren; 
- de individuele leraar als belemmerende factor voor de sectie die veran-
deringen door wil voeren. 
8 Het onderwijs Nederlands in de komende tien jaar 
Bij wijze van inleiding werd de historische component van het onderzoek bena-
drukt: het gaat om veranderingen in het onderwijs Nederlands in het afgelopen 
decennium. Hier gaat het om toekomstige ontwikkelingen in het onderwijs Ne-
derlands. 
De gestelde vragen hadden betrekking op: 
- de verwachte ontwikkeling van het onderwijs Nederlands in de komende tien 
jaar; 
- de wenselijk geachte ontwikkeling van het onderwijs Nederlands in de 
komende tien jaar. 
Voor zover dat in de loop van het interview wenselijk bleek, kregen de ver-
schillende onderwerpen en vragen meer of minder aandacht. Bovendien kwamen 
door toedoen van de geïnterviewde leraren ook andere onderwerpen dan de hier 
genoemde aan de orde. Met name het literatuuronderwijs en de veranderingen 
die zich daarin gedurende de afgelopen jaren hebben voorgedaan, werden door 
verschillende leraren als gespreksonderwerp geïntroduceerd. 
De interviews resulteerden in ruim 500 bladzijden geautoriseerde 
interviewtekst van 13 verschillende leraren Nederlands. Deze tekst vormt het 
materiaal voor de volgende paragrafen. Bij de presentatie volgen we een in-
deling naar de vier onderscheiden groepen leraren. Voor- en tegenstanders van 
communicatie-onderwijs komen aan het woord in resp. par. 4.1 en 4.2, voor-
en tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin in resp. par. 
4.3 en 4.4. 
De in deze paragrafen gepresenteerde "verhalen" van de geïnterviewde leraren 
worden, hoewel ze dicht bij de oorspronkelijke tekst blijven, niet letterlijk 
geciteerd. Ze worden naverteld, geparafraseerd, samengevat. Daarbij is het 
steeds zo, dat de selectie van het materiaal en de maniet van presentatie be-
paald worden door de interpretatie van de verzamelde gegevens door de onder-
zoeker (tevens interviewer): bij hem berust de uiteindelijke verantwoorde-
lijkheid voor de gepresenteerde redactie van de lerareninterviews (Du 
Bois-Reymond e.a. 1981 en Graf 1982). Op die grond ook overstijgen de 
interviewgegevens het niveau van de subjectief-individuele herinnering van 
willekeurige leraren Nederlands en kunnen ze dienstdoen als bron voor de be-
schrijving van veranderingen in het onderwijs Nederlands wat betreft gramma-
tica-onderwijs en communicatie-onderwijs (Du Bois-Reymond & Veld 1981). De 
interviewgegevens zijn per paragraaf gegroepeerd rond vier onderwerpen. Het 
betreft: 
- veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs; 
- veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammatica-onderwijs; 
- oorzaken van veranderingen in het onderwijs Nederlands; 
- de identiteit en de toekomst van het onderwijs Nederlands. 
Over elk van deze onderwerpen laten we in het volgende, afgezien van ver-
bindende teksten, in eerste instantie de geïnterviewde leraren zelf aan het 
woord. Door het concrete verhaal van hun ervaringen en plannen, twijfels en 
overtuigingen met betrekking tot veranderingen in het onderwijs Nederlands 
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wat betreft grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs willen we het in 
hoofdstuk 3 geschetste algemene beeld wat meer reliëf geven, willen we laten 
zien wat het kan betekenen dat bijvoorbeeld leraar χ hoog scoort op cluster 1 
en dus te boek staat als "voorstander van communicatie-onderwijs". 
Een samenvattende beschouwing over de resultaten van de uitgevoerde inter­
views besluit het hoofdstuk (par. 4.5). 
4.1 VOORSTANDERS VAN COHHUNICATIE-ONDERWUS AAN HET VOORD 
Over veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammatica-onderwijs 
Ten aanzien van het grammatica-onderwijs dat gegeven wordt constateren de 
voorstanders van communicatie-onderwijs in hun eigen lesgeven geen in­
grijpende veranderingen. Wel is er sprake van een kritischer houding dan 
vroeger en een wat geringere tijdsbesteding wat betreft het traditionele ont­
leden en woordbenoemen. Maar dat neemt niet weg, dat er aan grammati­
ca-onderwijs wel degelijk waarde wordt gehecht en aandacht besteed. 
"We hebben hier een hele tijd een anti-grammatica-opstelling gehad. En 
we gaven ook geen grammatica-onderwijs. Op het ogenblik bestaat er nog 
steeds een, zeg maar gezonde tegenzin tegen grammatica, maar we wijzen 
grammatica-onderwijs zeker niet meer als volkomen zinloos van de hand. 
Die tegenzin wordt steeds genuanceerder." (635) 
"ik zie wel iets in die kritiek op de traditionele grammatica. Het mag 
inderdaad niet te gedetailleerd worden, geen systeem op zich. Maar wij 
hanteren de grammatica als een hulpmiddel om over taal te praten. En als 
zodanig houden we wel aan het belang van de traditionele grammatica vast. 
Dus die geven we gewoon." (974) 
"De verandering in ons grammatica-onderwijs is er een geweest van minder 
werken met foefjes naar meer werken met taalinzicht, met taalvaar­
digheid. Je ziet dat duidelijk in het boek dat we gebruiken. Vroeger 
gaven we grammatica uit Opbouw, nu uit Functioneel Nederlands. Dat is 
precies dat verschil." (921) 
"Ik vond grammatica-onderwijs altijd bijzonder de moeite waard en ik was 
ook helemaal niet zo blij met die discussie over de afschaffing ervan. Ik 
vond wel dat de argumenten van de afschaffers klopten maar ik zag tege­
lijkertijd dat mijn leerlingen toch echt niet onder dat grammati­
ca-onderwijs leden. Desondanks is de situatie nu zo, dat het 
grammatica-onderwijs in de brugklas is uitgedund tot alleen nog maar per­
soonsvorm, onderwerp en de zinsdelen kunnen onderscheiden; op de mavo 
wordt er bijna niets meer aan gedaan; op de havo nog een beetje in de 
tweede en derde klas. Alleen op vwo 2 word je geacht er nog redelijk wat 
aan te doen. Maar in de praktijk is er eigenlijk nauwelijks ruimte voor, 
omdat andere onderdelen dat inmiddels verdrongen hebben. Ik constateer 
bij mezelf eigenlijk een verschuiving van veel aan grammatica doen en 
daar ook plezier in hebben naar er veel minder aan doen onder druk van 
andere onderdelen die ook belangrijk zijn, maar dan wel zonder het belang 
van grammatica te ontkennen." (906) 
Het belang van grammatica-onderwijs wordt niet ontkend maar de tijd die eraan 
besteed wordt, is wat afgenomen. Wat gebeurt er in die aan grammati­
ca-onderwijs bestede tijd? Wat verstaan de leraren onder grammati­
ca-onderwijs en waar is het goed voor? 
Voor alle vier de geïnterviewde leraren blijkt grammatica-onderwijs primair 
traditioneel grammatica-onderwijs te zijn. 
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"Wat wij geven is traditioneel grammatica-onderwijs - ik zou trouwens 
niet weten hoe je op school bijvoorbeeld transformationele grammatica 
moest geven. En voor zover je dat kunt toetsen, bereiken we met die tra-
ditionele grammatica wat we ermee willen bereiken. We voelen ons prima 
met die traditionele grammatica. Waarom zou je dan iets anders proberen, 
bijvoorbeeld Paardekoopers systeem. Nee, het gaat best met wat we doen." 
(974) 
Het grammatica-onderwijs is primair gericht op het bijbrengen van inzicht in 
de structuur van de taal, maar het heeft daarbij nog verderreikende doel-
stellingen. 
"We werken met Opbouw. Het belangrijkste van de grammatica daarin is het 
bijbrengen van structuurinzicht in de bouw van zinnen: dat zinnen op een 
bepaalde manier opgebouwd zijn, dat je daar bepaalde zinsdelen in hebt, 
en wat een zinsdeel is. We doen dat zo, dat de leerlingen niet alleen 
kunnen ontleden in de onderbouw, maar dat ze ook de beschikking krijgen 
over een begrippenapparaat waar je later in de bovenbouw op terug kunt 
grijpen bij het bespreken van een opstel of een tekst. Geen ontleden om 
het ontleden dus, en niet te veel details. En zo, dat het ook bruikbaar 
is voor het vreemde-talenonderwijs." (974) 
"Meer dan een hulpmiddel in de schriftelijke communicatie hoeft gramma-
tica-onderwijs voor mij niet te zijn; maar het wordt ook in onze methode 
wel als apart onderdeel aangeboden. Het zou voor mij nog meer op de prak-
tijk van het lezen en schrijven gericht moeten zijn, veel meer 
geïntegreerd in taalvaardigheidsonderwijs. In de hogere klassen gebeurt 
dat ook wel. Daar onderwijzen en toetsen we grammatica door middel van 
taalvaardigheidsoefeningen, bijvoorbeeld herschrijfoefeningen van ge-
compliceerde samengestelde zinnen. Maar hoe je dat echt consequent ver-
der zou moeten doen, daar zijn we als sectie nog over in discussie. We 
zien in dat verband wel mogelijkheden in de methode Netwerk die we in de 
vwo-bovenbouw het komende jaar gaan gebruiken." (921) 
"Ik koppel het ontleden zoveel mogelijk aan taalbeschouwing. Het gaat dan 
niet alleen om de formele analyse maar ook om de vraag wat de context is 
van de zin en wat de spreker ermee bedoelt. Maar dat eerste is gewoon 
traditioneel grammatica-onderwijs: in de eerste klas onderwerp, per-
soonsvorm en zinsdelen; in de tweede tot en met de bijwoordelijke be-
palingen; in de derde samengestelde zinnen. En dat alles op het vwo wat 
uitgebreider en diepgaander dan op de havo - het.bedreven raken in een 
vergaande formele analyse van de taal vind ik voor het vwo nog niet zo 
slecht. Maar in de praktijk doe ik aan dat soort dingen eigenlijk veel 
minder dan ik gezien het belang dat ik eraan hecht eigenlijk zou moeten." 
(906) 
"ik besteed bepaald niet al mijn uren aan grammatica, integendeel zelfs, 
maar ik vind het toch wel belangrijk dat leerlingen in de gaten krijgen 
dat er in de opbouw van zinnen een bepaalde logica zit." (635) 
Afgezien van een incidenteel probeersel komen alternatieve vormen van gram-
matica-onderwijs op het lesrooster van de voorstanders van communica-
tie-onderwijs niet voor en er zijn eigenlijk ook geen plannen in die 
richting. 
"Die discussie is hier niet aan de orde, en ook op mijn vorige school was 
ze dat niet. Gewoon, omdat we ons wel bevonden bij de traditionele gram-
matica. Daar voelen we ons prima bij en we zien geen enkele reden waarom 
we een andere grammatica zouden invoeren." (974) 
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"Ik heb in mijn studie het ontstaan van Je weet niet wat je weet meege-
maakt. En toen ik pas lesgaf heb ik daar ook wel eens wat mee geprobeerd. 
Maar dat is niet echt goed gelukt. Nu teken ik nog wel eens een boompje op 
het bord, maar eigenlijk meer voor de grap. Hoewel je af en toe zo'n 
boompje wel kunt gebruiken om iets uit te leggen. 
Het komende schooljaar willen we proberen in de bovenbouw iets te doen 
aan taalbeschouwingsonderwijs aan de hand van Netwerk; maar dat heeft met 
grammatica-onderwijs eigenlijk niet zoveel te maken." (921) 
"Ik heb een keer wat proberen te doen met een lesje uit Je weet niet wat 
je weet in 2 havo. Maar dat was veel te hoog gegrepen op dat moment. Mis-
schien komt het wel eens van pas in een hogere klas, dat je ze wijst op 
zoiets als meerduidigheid. Of dat je laat zien dat twee verschillende 
zinnen op een dieper niveau eigenlijk hetzelfde betekenen. Maar echt met 
boompjes werken en die theorie gebruiken, nee hoor." (906) 
Oyer veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs 
De geïnterviewde voorstanders van communicatie-onderwijs geven zonder uit-
zondering te kennen dat er in hun lesgeven de afgelopen jaren een verandering 
heeft plaatsgevonden in de richting van communicatie-onderwijs. In de ge-
bruikte formuleringen wordt echter zorgvuldig vermeden bedoelde verandering 
als spectaculair of groots voor te stellen. Er ís sprake van veranderingen, 
dat wel, maar bescheidenheid ten aanzien van de mate van gestructureerdheid 
en de omvang die ze hebben overheerst. 
"Ons lesgeven is, via de invoering van Gericht Schrijven bijvoorbeeld, 
duidelijker dan vroeger gericht op communicatieve aspecten van taal. Ook 
de nieuwe druk van Opbouw doet er wel iets aan met opdrachten als "Denk 
je in in een bepaald publiek" en dergelijke. En in de bovenbouw gebruiken 
we Taaldaden; daar komen die communicatieve aspecten ook in voor. Maar 
het is niet zo, dat het hele onderwijs nu gericht is op communicatie. 
Communicatie is één van de onderdelen; het is nog incidenteel, maar het 
wordt wel steeds belangrijker." (974) 
"Naar mijn idee zijn we ons in de loop van de tijd veel bewuster gaan be-
zighouden met taalvaardigheid. Om daar op een methodische manier aan te 
kunnen werken hebben we Taaldaden aangeschaft; daarvoor hadden we 
Sckrijvenderwijs. Meer algemeen zou je kunnen zeggen, dat ons onderwijs 
gerichter is geworden - en dan niet alleen omdat we met Gericht Schrijven 
werken. We willen laten zien dat taalgebruik altijd gericht is, op per-
sonen, op doelen. Zowel bij het lezen als bij het schrijven van teksten 
leggen we daar de nadruk op. Maar wat er gebeurt, is nog verkennend als 
het ware." (921) 
"In samenwerking met het Katholiek Pedagogisch Centrum hebben we in de 
onderbouw een volledig thematisch-cursorische aanpak ingevoerd, en in de 
bovenbouw werken we ook in die richting met Paard van Troje. Mijn nadruk 
in dat geheel is heel sterk komen te liggen op communicatieve vaar-
digheden, op actieve taalvaardigheid, op goed leren praten, goed leren 
luisteren, schrijven en lezen. Daarmee zijn we - ook al is het nog maar 
mondjesmaat - in ieder geval op wegnaar communicatie-onderwijs." (906) 
"Het werken in groepen is bij ons de laatste jaren heel gebruikelijk ge-
worden. Bovendien schrijven we zelf onze cursus en daarin komen 
communicatieve opdrachten voor als "Overleg met je buurman; overleg in je 
groep; speel met je groep". We noemen dat dan wel niet expliciet 
communicatieve opdrachten of communicatie-onderwijs, maar het is het in 
feite wel. Communicatie-onderwijs komt bij ons geïntegreerd aan de or-
de." (635) 
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Opvallend in het voorgaande is, dat de leraren - ongevraagd - bijna zonder 
uitzondering bij wijze van illustratie taalmethodes noemen als ze willen aan-
geven wat ze met communicatie-onderwijs bedoelen. 
Gevraagd naar een expliciete omschrijving van die meer communicatieve bena-
dering die ze in hun onderwijs signaleren, blijken de leraren heel wel in 
staat die te geven. Over het algemeen gebeurt dat in termen van wenselijk 
geachte leerdoelen. 
"Bij communicatie-onderwijs denk ik aan het leren hanteren van vormen als 
bijvoorbeeld een discussie, een vergadering, maar aan de andere kant ook 
aan het leren uiten van je gevoel. Verder bijvoorbeeld een brief kunnen 
schrijven, je mening kunnen uiten en het kunnen verwoorden van een klacht 
zonder direct scheldend van leer te trekken. Dus een beetje de maat-
schappelijke verkeersregels kunnen hanteren in verschillende situaties, 
ik denk dat dat een heel wezenlijk aspect is." (974) 
"Communicatie-onderwijs is erop gericht contacten tussen mensen, in 
welke vorm dan ook, mondeling of schriftelijk, zo goed mogelijk te laten 
verlopen." (921) 
"Communicatie-onderwijs houdt voor mij in dat leerlingen op een gestruc-
tureerde manier leren zich bij het praktizeren van vaardigheden als 
spreken en schrijven - die traditioneel natuurlijk ook een plaats hebben 
binnen de school - een bepaalde maatschappelijke situatie voor te 
stellen, die situatie te simuleren of de eigen situatie binnen de klas of 
school als die maatschappelijke situatie te beschouwen. De nadruk ligt op 
het oefenen van vaardigheden in een bepaalde situatie, niet op het oe-
fenen van vaardigheden sec." (906) 
"Communicatie-onderwijs heeft twee aspecten. In de eerste plaats het 
puur theoretische: hoe werken communicatiestructuren; daarnaast het 
praktische: hoe doe je dat dan, hoe ben je daar mee bezig, hoe kun je een 
betere vorm van communicatie tot stand brengen. Wat dat eerste betreft, 
daar moet je op school niet mee aankomen; hoogstens een keer ter informa-
tie in vwo 6. Dat praktische aspect stel ik wel aan de orde; wanneer bij-
voorbeeld een groepsdiscussie misloopt. Het gaat erom dat leerlingen 
zich bewust worden van wat ze aan het doen zijn en waarom ze dat doen; ze 
moeten hun handelen kunnen verantwoorden. Dat is niet specifiek voor Ne-
derlands, maar het is wel communicatie-onderwijs: verbaal weerbaar zijn 
en kunnen communiceren." (635) 
Een concrete les beschrijven of een aantal lessen waarin van communica-
tie-onderwijs op een welbewust geplande manier sprake was, gaat de leraren 
wat moeilijker af. Communicatie-onderwijs begint pas op gang te komen, 
stellen ze, en is vaak nog niet als afzonderlijk geheel aanwijsbaar. Het komt 
vooral geïntegreerd voor, en op allerlei momenten. Eén voorbeeld van commu-
nicatie-onderwijs in het kader van thematisch taalonderwijs, nemen we hier 
op. 
"Bij het toepassen van thema's in de tweede klas ben ik er hier en daar 
wel in geslaagd expliciet communicatieve accenten te leggen. Maar je 
moet je daar niet iets enorm bijzonders bij voorstellen. Bijvoorbeeld in 
een thema rond bio-industrie. Omdat er nogal wat mensen in een bepaalde 
klas zaten die zich vanuit boerenstandpunt fel verzetten tegen de an-
ti-bio-industriebeweging, leefde dat onderwerp in die klas heel sterk. 
Ik heb die leerlingen dus interviewtjes laten houden met familieleden of 
boeren in de omgeving. Anderen, uit de stad, hebben alternatieve slagers 
of keurslagers geïnterviewd. En er waren er ook een paar die een familie-
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lid interviewden dat op de een of andere manier iets met bio-industrie te 
maken had. De leerlingen ondernamen er echt van alles voor en dat vond ik 
heel levendig. Het kwam voort uit de belangstelling op dat moment voor 
dat specifieke thema. En in dat verband was het ook functioneel om diep 
in te gaan op de communicatieve vaardigheid van het vragen stellen in een 
interviewcontext. Ik heb dat voorbereid met kleine interviewtjes in de 
klas, waarin ze niet alleen vragen leerden stellen, maar waarin ze ook 
goed leerden luisteren en vervolgens dóór-vragen. En met die vaar-
digheden konden ze dan aan de slag in het echt. Zo η interviewvaardigheid 
wordt dan aangeleerd in een zinnige context. En dat is een vorm van com­
municatie-onderwijs." (906) 
Over oorzaken van veranderingen in het onderwijs Nederlands 
Gevraagd naar mogelijke oorzaken van de eventuele veranderingen die de 
leraren wat betreft grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs in hun 
lesgeven constateren, komen er nogal uiteenlopende verklaringen te voor­
schijn. Wat nogal de nadruk krijgt, is de situatie zoals die op een bepaalde 
school in een bepaalde sectie Nederlands bestaat. De grond waarop je valt, 
zoals een van de leraren het uitdrukt, komt naar voren als een van de meest 
bepalende factoren voor de manier waarop leraren les gaan geven en voor hun 
visie op het vak Nederlands en veranderingen daarin. 
"Voordat je over oorzaken praat, moet je het hebben over voorwaarden. 
Een fundamentele voorwaarde voor elke verandering is, dat je als leraar 
een soort minimumvaardigheid bereikt hebt, dat je je stof makkelijk 
hanteert. Pas dan kom je aan veranderingen toe. Dat groeien in je vak, en 
het daardoor aankunnen en aandurven dingen te veranderen, dat is een heel 
belangrijk aspect. Als het gaat om oorzaken, denk ik bijvoorbeeld aan het 
feit dat je op een gegeven moment de noodzaak ziet je leerlingen bijvoor­
beeld een goede brief te leren schrijven, een goed gericht stuk, of een 
pamflet. Dat is een maatschappelijke noodzaak. "Ze kunnen nog geen hamer 
vasthouden" en dat dan vertaald als "Ze kunnen nog geen brief schrijven", 
dat soort klachten brengt je ertoe daar veel aandacht aan te besteden. 
Ook wat de spelling betreft. Dat is tenslotte iets waar ze op beoordeeld 
worden en ook vaak veroordeeld. Nou, dan moet je dat aanreiken, vinden 
wij, en daarom verander je dingen in je lesgeven, in je programma." (974) 
"Een belangrijke oorzaak is, dat de leerlingen veel sterker dan zeg vijf 
jaar geleden vragen naar het doel van de dingen die je geeft; dat ze vra­
gen "Wat heeft het voor zin?". En dat vraag je jezelf dan ook steeds meer 
af - ook via de literatuur kom je met die vraag in aanraking: je onder­
wijs moet betekenis hebben voor de leerlingen. Simpel een tekst nemen met 
vragen en die laten beantwoorden zonder dat je het doel daarvan laat 
zien, dat kun je niet meer maken. Je probeert het de leerlingen naar de 
zin te maken, je probeert ze te boeien en je probeert ze het nut te laten 
zien van waar ze mee bezig zijn, en dat leidt onherroepelijk tot veran­
deringen in je lesgeven." (921) 
"Een oorzaak is denk ik dat er de laatste jaren nieuwe Neerlandici op 
school gekomen zijn, voortkomend uit de protestgolf van de zestiger ja­
ren, met meer of minder duidelijke, emancipatoire doelstellingen, die ze 
ook vakinhoudelijk vorm willen geven. Een ander punt is volgens mij de 
komst van leraren van de Nieuwe Lerarenopleiding. TWeedegraders die veel 
minder dan de gemiddelde eerstegrader met zijn gymnasiale trots, de 
puntjes op de i van de pure vakinhoud willen zetten, die het veel belang­
rijker vinden dat er een beetje redelijk met die communicatieve kant 
wordt omgegaan." (906) 
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"Belangrijk voor de veranderingen hier op school is gewoon het feit dat 
er in onze sectie vrij veel gebeurt, dat dat een vrij actieve club is. 
Verder is er binnen de school als geheel het een en ander aan de hand en 
dat leidt tot de nodige contacten met instanties en instellingen van 
buiten: de TH Twente, de SLO, het CITO. En op de derde plaats heeft de be-
slissing om zonder schoolboeken te gaan werken en voortaan zelf onze cur-
sussen te schrijven grote invloed gehad. Daardoor blijf je veranderen, 
blijf je nieuwe dingen uitproberen en ben je ook flexibel genoeg om dat 
te kunnen doen." (635) 
Aan de wetenschappelijke opleiding in het algemeen en de taalweten-
schappelijke opleiding in het bijzonder wordt, als het gaat om veranderingen 
in het onderwijs Nederlands niet al te veel invloed toegeschreven. 
"Met mijn lesgeven en veranderingen die daarin hebben plaatsgevonden, 
heeft mijn opleiding weinig te maken gehad. Je hebt er voldoende aan om 
Nederlands te kunnen geven, een soort basisniveau. Maar daarna, in de 
praktijk word je pas leraar, dan ga je pas nadenken over wat je zult ge-
ven en hoe. 
Dat ik geschoold ben in de linguïstiek heeft voor mij niets met het 
onderwijs te maken. Je kiest tenslotte voor een wetenschappelijke op-
leiding en dat je daar leraar mee wordt is een onverwacht neveneffect in 
feite - hoewel het meestal wel de praktijk is natuurlijk. Ik denk ook 
niet dat je die wetenschappelijke opleiding moet gaan veranderen met het 
oog op het onderwijs." (974) 
"Van mijn opleiding heb ik wel wat meegekregen, maar ik denk niet dat dat 
het belangrijkste is. Het belangrijkste is de grond waar je terechtkomt. 
Daar gaat het om, want 90% van wat je op de universiteit leert, kun je op 
school toch niet kwijt. 
Het abstractieniveau van de taalkunde is veel te hoog om er op school 
veel mee te kunnen doen. Je houdt wel enigszins rekening met een aantal 
flauwe noties uit met name de sociolinguïstiek die je zijn bijgebleven, 
maar echt toepassen.. . Bovendien hebben de mensen op de middelbare school 
ook nooit om zoiets als de tgg gevraagd; het waren de mensen op de uni-
versiteit die vonden dat dat nodig was op school. En dat is dus niet zo." 
(635) 
"in de praktijk doe je met je linguïstische scholing niet zoveel. Het 
zijn vooral je eigen kennis, je eigen ontwikkeling, je eigen denken die 
er beter van worden. Met grammatica-onderwijs heeft dat niet zoveel te 
maken. En dat hoeft ook niet; dat had ik ook niet verwacht. Ik ben geen 
taalkunde gaan studeren om er op school iets aan te hebben." (921) 
"Als achtergrondinformatie voor mezelf vind ik de taalwetenschap wel be-
langrijk. Weten wat het structuralisme inhoudt, en wat de tgg, een aantal 
sociolinguïstische basisbegrippen kennen. Je kunt dan in ieder geval de 
wetenschappelijke merites van de verschillende richtingen een beetje 
plaatsen. Dat is belangrijk want het is altijd heel frustrerend als 
mensen in een didactische discussie bijvoorbeeld de ene methode niet van 
de andere kunnen onderscheiden. Maar wat de rechtstreekse toepassing in 
de klas betreft: daar speelt de linguïstiek nauwelijks een rol. ' (906) 
Wel enige invloed lijkt te zijn uitgegaan van de vakdidactiek, van Hoer en 
Levende Talen en van de door laatsgenoemde vereniging georganiseerde zoge-
naamde Oriëntatiemiddagen: bij- en nascholingsbijeenkomsten voor leraren Ne-
derlands rond vakdidactische en vakinhoudelijke onderwerpen. Waar echter 
door de een duidelijk een kritische kanttekening wordt geplaatst bij de af-
stand die er bestaat tussen de in deze contexten geventileerde ideeën en op-
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vattingen en de dagelijkse onderwijspraktijk, vindt de ander genoemde bladen 
juist nog achterlopen bij wat er op zijn school allemaal gebeurt. 
"Ik heb van vakdidactiek een behoorlijke boel geleerd. En dan niet zozeer 
hoe breng ik dat vak over, als wel hoe ga je met leerlingen om, hoe kunnen 
leerlingen, ook door Nederlands, meer mens worden. Ik denk dat er bij 
vakdidactiek daarnaast wel meer aandacht besteed zou moeten worden aan 
mogelijke toepassingen van wat je in je studie leert voor het onderwijs. 
Onze hele sectie is geabonneerd op Hoer en Levende Talen. Op sectieverga-
deringen wordt er als dat te pas komt door deze of gene ook wel naar ver-
wezen. We gebruiken die bladen eigenlijk vooral om ons eigen doen en 
laten aan te toetsen. Maar in veel opzichten lopen ze achter bij de ont-
wikkelingen hier op school. Het klinkt misschien heel pedant, maar ik 
denk echt, dat ze bij ons in een aantal opzichten nog een boel kunnen le-
ren." (635) 
"Bij vakdidactiek sluiten de leer en de praktijk maar slecht op elkaar 
aan. Dus je komt dan met een hele hoop ideeën op school - en in je stage, 
in zo'n beschermde situatie, kun je daar ook wel wat mee doen, gaat dat 
ook leuk. Maar als je dan op een gegeven moment zelf begint, val je toch 
terug op de basis eigenlijk. En voordat je weer aan iets anders toekomt, 
ben je al gauw twee jaar verder. 
Ook wat in Moer en Levende Talen staat is, in mijn situatie althans, veel 
te idealistisch. Ik heb ze daarom allebei het afgelopen jaar opgezegd. 
Ik kan er gewoon niets mee. Het is veel te veel voorhoedewerk en met name 
de visie op de leerling is veel te idealistisch - zo werkt dat niet in een 
havo-klas van 30 mensen. Het enige waar ik nog wel wat in zie, dat zijn de 
werkvormen die ze voorstellen. Die pik ik eruit en die pas ik wel eens 
toe, en dat werkt ook. Maar die politiek getinte tirades, zoals in Woer 
vooral, van: "Jongens, de hele zaak moet anders", dat is luchtfietserij; 
daar doe je gewoon niets mee. 
Dat zie je ook op zo'n bijscholingsmiddag. Dan krijg je een heel idealis-
tisch idee voorgeschoteld voor een lessenserie, ontwikkeld door zeg de 
universiteit van Amsterdam. Dat klinkt allemaal als een klok. Maar je 
kunt er vervolgens helemaal niets mee doen, omdat gewoonweg de middelen 
ontbreken om dat allemaal in dertigvoud aan te schaffen. Dat is dus niet 
reëel. Ik vind die bijeenkomsten prima, maar meer om met collega's onder-
ling ervaringen uit te wisselen, een soort brainstorm van ideeën over hoe 
het anders zou kunnen. Ideeën van collega's uit de praktijk en niet 
ideeën van ergens uit het universum." (974) 
"Levende Talen speelt voor mij een belangrijker rol dan Koer. Ik tref 
daar beter uitgewerkte artikelen in aan. Hoer voert meer een wat 
zwabberend beleid en neemt ook zwakkere artikelen op. Maar ik houd ze wel 
allebei zonder meer bij; ze spelen zonder meer een rol in mijn lesgeven. 
Bovendien ga ik elk jaar naar minstens een na- of bijscholingsbijeen-
komst. Soms een postacademiale cursus, soms een Oriëntatiemiddag van 
Levende Talen en soms ook wel een VON-congres. Dat vind ik bijzonder zin-
nig." (906) 
Over de identiteit en de toekomst van het onderwijs Nederlands 
Op het niveau van schoolwerkplannen is de identiteit van het vak Nederlands 
en wat je er allemaal zou moeten leren over het algemeen wel vastgelegd. Daar 
leggen de geïnterviewde leraren in volzinnen getuigenis van af. Opvallend is 
daarbij wel, dat grammatica-onderwijs in geen van de gepresenteerde lijstjes 
voorkomt. 
"In het schoolwerkplan hebben we als doelstelling van het vak gefor-
muleerd het vergroten van de taalvaardigheid, het verdiepen van inzicht 
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en het vergroten van de communicatievaardigheid; bijvoorbeeld het ver-
schil kunnen zien tussen een boek uit de Tulpenreeks en een boek waar 
meer aanzit, foutloos een brief kunnen schrijven, een vlot opstel kunnen 
schrijven, overzicht hebben over teksten, tekstinzicht hebben, inzicht 
hebben in literatuur, enigermate tot lezer ontwikkeld zijn." (974) 
"Leerlingen moeten leren luisteren en spreken, schrijven en lezen. Dat 
betekent ook dat ze in de gaten moeten hebben hoe een schrijver te werk 
kan gaan, hoe een spreker te werk kan gaan, welke effecten hij kan ge-
bruiken, maar ook hoe hun eigen houding is daarin, wat ze van teksten 
kunnen en mogen verwachten, wat ze ermee kunnen doen. Structuren leren 
onderscheiden, visies leren onderscheiden, leren onderscheiden wat er 
precies staat en wat de schrijver ermee bedoeld heeft, zonder meteen in 
discussie te gaan." (921) 
"Het vak Nederlands moet leiden tot een goed actieve en passieve taal-
vaardigheid. Daar ligt, zeker op de havo mijn nadruk. Op het vwo vormt 
dat ook de basis, maar daar komt er nog een flink stuk cultuurgeschiede-
nis bij. Dat vind ik erg belangrijk. Met Nederlands ben je vooral voor-
waardenscheppend bezig. Voor mensen die een beetje kritisch in de 
maatschappij willen staan is goede taalvaardigheid een noodzaak, daar 
ben ik van overuigd. Daar ligt mijn nadruk; nog steeds met een stuk 
socialisme in het achterhoofd maar, zoals gezegd, veel meer voorwaarden-
scheppend dan direct emancipatoir." (906) 
"Ons idee van Nederlands ligt niet zozeer op het gebied van puur vakin-
houdelijke zaken. Wat wij willen is dat leerlingen aan het einde van hun 
opleiding, en daar is Nederlands een deel van, mensen zijn die zelfstan-
dig kunnen nadenken. Dat te bereiken is al moeilijk genoeg. En als ze 
dan van Nederlands nog iets meepikken, prachtig! Zelf leren nadenken, 
daar is Nederlands een uitstekend geschikt vak voor. En taalvaardigheden 
worden daarbinnen, ook zonder dat je ze expliciet aan de orde stelt, mede 
ontwikkeld." (635) 
In de dagelijkse praktijk blijkt alles echter toch wat ingewikkelder te 
liggen dan in het schoolwerkplan. Dat geldt niet alleen voor de leerling die, 
tot de orde geroepen omdat hij zijn brood zat op te eten, riposteerde met: 
"We zijn toch noe niet begonnen met de les, U was toch aan het vertellen over 
de boekenweek...' (974), maar ook voor de leraren. 
"ik merk bij mezelf een enorme weerzin tegen die benadering van "Nou zijn 
ze in groepjes aan het praten, dus dat is belangrijk, want ze zijn dan al 
met gespreksoefening bezig, net communicatie". Dat is pure nonsens, hoe 
goed het in een schoolwerkplan - iets anders geformuleerd - ook staat." 
(906) 
Wat de toekomstige ontwikkeling van het onderwijs Nederlands betreft, hopen 
de leraren op een consolidatie of verdere uitbreiding van datgene wat er op 
het gebied van communicatie-onderwijs al bereikt is. Over de vraag of het die 
kant ook op zal gaan, zijn ze over het algemeen echter sceptisch. Eerder 
denken ze dat het onderwijs (Nederlands) pas op de plaats zal moeten maken. 
"Ik zou graag zien dat er wat meer ruimte kwam voor oefening in zaken als 
vergaderingen en discussies, maar dan op een zinvolle manier ingebed in 
het lesprogramma en goed gestructureerd. Zoals in Taaldaden voor tekst-
verklaring en stellen het geval is. Daarbij ga ik er trouwens wel van uit 
dat de aandacht voor grammatica blijft zoals ze is, dat die niet afge-
schaft wordt. Verder wat minder aandacht voor historische en wat meer 
voor moderne letterkunde. En wat meer samenwerking tussen de vakken, zo-
dat je bij Nederlands bijvoorbeeld rapporten die bij maatschappijleer 
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geschreven worden aan de orde stelt op talige aspecten. Zo'n ontwikkeling 
is nu ook aan de gang. Maar ze staat nog wel in de kinderschoenen. En als 
ik denk aan de enorm verstarrende invloed die het huidige onderwijsbeleid 
heeft, dan houd ik mijn hart vast. Er is steeds minder doorstroming van 
leraren, iedereen blijft zitten waar hij zit, de klassen worden groter, 
er komt een steeds grotere extra-belasting in de werksfeer en ga zo maar 
door. Om te overleven gaan mensen dan freewheelen of drijven op ervaring, 
zonder nog bereid te zijn eens iets nieuws te doen. Daar word je dan wel 
wat somber van. Ik ben bang dat het uiteindelijk toch allemaal tamelijk 
traditioneel zal blijven." (974) 
"Ik denk dat het onderwijs in de toekomst pas op de plaats zal moeten ma-
ken; op de eerste plaats qua middelen maar daardoor ook inhoudelijk: je 
moet meer doen en houdt minder tijd over om te vernieuwen. Dat betekent 
bijvoorbeeld voor taalvaardigheid, dat het onderwijs daarin, zogenaamd, 
efficiënter zal moeten worden, dus met multiple-choicetoetsen bijvoor-
beeld en daarop afgestemde lessen. Er zal nog wel ruimte zijn voor metho-
dische vernieuwing van buitenaf, maar minder ruimte voor initiatieven 
van binnenuit. Het vak zal zakelijker worden, meer gericht op strikt 
zakelijke taalvaardigheid, op spelling, heel gedisciplineerd en gestruc-
tureerd. Dat zie je eigenlijk ook in Taaldaden heel duidelijk. Wat ik ei-
genlijk zou willen, is meer creativiteit in het onderwijs, wat meer 
mensgericht dan taalgericht en met een grotere integratie van vaar-
digheden. Dus niet teksten, woordjes en uitdrukkingen leren en grammati-
ca naast elkaar, maar een integratie daarvan, en, nogmaals, wat meer 
creativiteit." (921) 
"Als de ontwikkeling naar een middenschool, in wat voor variant ook, 
doorzet, dan denk ik dat er zeker in de onderbouw, gezien de steeds meer 
heterogene samenstelling van de groepen, gewoon communicatie-onderwijs 
nodig zal zijn. En ik denk ook, dat dat er zal komen. Grammatica kun je 
dan naar de bovenbouw verplaatsen en in de onderbouw wordt dan via 
groepswerk en dergelijke meer aan bepaalde communicatievaardigheden ge-
werkt dan aan formele taalvaardigheden. Die formele vaardigheden, 
spellen, grammatica, maar ook literaire en culturele aspecten, die be-
waar je dan tot na de derde klas. Dat zijn tenslotte ook zaken die je aan 
mensen van zestien wel uitstekend duidelijk kunt maken." (906) 
"ik denk dat we in het algemeen teruggaan naar een wat schoolser systeem 
- er vanuit gaande dat de middenschool er niet komt. Dat betekent voor 
Nederlands bijvoorbeeld minder aandacht voor expressie, minder aandacht 
voor groepswerk. Dat betekent ook dat onze cursus meer onder druk zal ko-
men te staan. Eigenlijk zou je af en toe een maandje Opbouw moeten geven, 
dan schreeuwen de leerlingen weer om onze cursus denk ik. Onze plannen 
voor de nabije toekomst zijn onder andere gericht op projecten waar meer-
dere vakken bij betrokken zijn, op de mogelijkheden van compu-
ter-ondersteund onderwijs voor grammatica en spelling, op scripties 
leren schrijven, op samenwerking tussen Nederlands en de andere talen en 
op een andere benadering van het literatuuronderwijs. Dus we blijven wel 
een beetje bezig, voorlopig." (635) 
4.2 TBGENSTANDERS VAN COMHUNICATIE-ONDEIWIJS AAN SET WOORD 
Over veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammatica-onderwijs 
Van een vergeleken met vroeger fundamenteel andere aanpak van het grammati-
ca-onderwijs is bij de tegenstanders van communicatie-onderwijs geen sprake. 
De eisen die op het ogenblik aan de leerlingen gesteld worden zijn wel wat 
minder maar dat neemt niet weg dat grammatica-onderwijs duidelijk beschouwd 
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wordt als een belangrijk vak en ook als zodanig wordt behandeld - het feit 
dat het grammatica-onderwijs in het verleden wel in discussie is geweest, 
doet daar niets aan af. 
"Er is een tijd geweest dat we vonden dat die grammatica rigoureus moest 
worden afgeschaft en dat we er eventueel alleen nog iets aan zouden doen 
ten behoeve van het vreemde-talenonderwijs. Het grammatica-onderwijs 
werd toen volkomen uitgekleed. Dat heeft zich nu weer hersteld. De 
laatste drie, vier jaar heeft het grammatica-onderwijs weer een eigen ge-
zicht en wordt er ook weer meer aandacht aan besteed. Ik vraag me zelfs 
wel eens af of we het niet teveel aandacht geven op het ogenblik. Vlak 
voor een proefwerk ben je in een brugklas toch gauw twee van de vier 
lessen met grammatica bezig. Dat krijg je met die gecoördineerde proef-
werken. En dan vraag je ie toch wel eens af waar je het eigenlijk voor 
doet, wat de zin ervan is. ' (293) 
"De eisen voor grammatica zijn een stuk minder zwaar geworden. Vijfen-
twintig jaar geleden konden de kinderen bij mij in de eerste klas perfect 
hoofd- en bijzinnen ontleden en dan konden ze de zinsdelen eronder zetten 
en bij elk woord de woordsoort erboven; dat kunnen ze nu aan het einde 
van de tweede nog niet eens. En dat hoeven ze voor mij ook niet. We be-
perken ons nu zoveel mogelijk tot dingen die ook zinvol zijn, onder an-
dere voor het vreemde-talenonderwijs.' (194) 
"Er hebben in het grammatica-onderwijs geen wezenlijke veranderingen 
plaatsgevonden. Er wordt nu weliswaar wat minder aandacht aan besteed dan 
vroeger, maar een fundamenteel andere aanpak of zo iets, daar is geen 
sprake van." (169) 
Het grammatica-onderwijs dat gegeven wordt is traditioneel grammati-
ca-onderwijs, grammatica-onderwijs volgens het boekje of volgens een zelf 
ontwikkelde methode. 
"Grammatica-onderwijs is voor mij bezig zijn met zinnen, met de structuur 
van zinnen, met de belangrijkste categorieën op taalkundig en redekundig 
gebied, en dat op een hele traditionele manier, tot en met de samenge-
stelde zin in de tweede klas. Tot vorig jaar hebben we daarvoor Functio-
neel Nederlands gebruikt met daarnaast een deeltje van Werken en spelen 
met taal. Dat was niet zo'n succes. We zijn daarom van plan met eigen 
stencils te gaan werken, maar het blijft wel traditionele grammatica. En 
we blijven er veel tijd aan besteden." (293) 
"Grammatica-onderwijs is voor mij kinderen leren namen te geven aan ver-
schijnselen en regels die ze zelf onbewust goed gebruiken en waarvan ze 
ook in de gaten hebben als ze het fout doen; ze enthousiast te maken voor 
de vraag: Hoe zit die taal nou in mekaar die je zo vanzelfsprekend goed 
gebruikt, hoe ingewikkeld ze vaak ook is?". Dat betekent in de praktijk 
traditioneel ontleden en woordbenoemen aan de hand van Opbouw met wat ei-
gen oefenmateriaal. En daar bereiken we goede resultaten mee. Je kunt 
leerlingen via grammatica-onderwijs grammaticaal correct Nederlands le-
ren schrijven, daar ben ik van overtuigd." (194) 
"ik heb gewerkt met Hoofdlijnen van de grammatica en met Functioneel Ne-
derlands. Maar die voldeden allebei niet. We werken nu met een zelfge-
maakt kaartsysteem dat een basisprogramma traditionele grammatica bevat. 
Dat is makkelijk voor de vreemde talen en je kunt er gebruik van maken 
als je, ook in de hogere klassen, teksten bespreekt. Dat vind ik heel 
nuttig en ik zou me er dan ook tegen verzetten als dat werd afgeschaft." 
(169) 
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Van inhoudelijk andere vormen van grammatica-onderwijs dan de traditionele 
is bij de geïnterviewde leraren geen sprake Voor zover er sprake is van een 
alternatieve aanpak, is dat enkel het geval op didactisch gebied Een andere 
grammatica dan de traditionele en zeker iets als taalbeschouwing staan niet 
ter discussie 
"ik heb wel eens met spel-opdrachten gewerkt en met groepswerk, waarin de 
leerlingen heel zelfstandig bezig waren Maar de inhoud bleef de tradi-
tionele grammatica " (293) 
"Ik heb nooit systematisch geprobeerd het grammatica-onderwijs anders 
aan te pakken Wat ik wel heel belangrijk vind, is dat alle kinderen 
snappen wat ik uitleg Wat dat betreft ben ik een echte frik Dus ik ga 
net zo lang door, op alle mogelijke manieren - wat ik erbij sleep, sleep 
ik erbij, en dat is vaak lang niet traditioneel - tot ze het allemaal be-
grijpen " (194) 
"Alternatief grammatica-onderwijs is bij ons niet aan de orde Het is 
eerder zo dat er collega's zijn die nog meer aan grammatica willen doen 
dan nu al het geval is Afschaffen of een andere methode kiezen, dat 
staat niet ter discussie Taalbeschouwingsonderwijs daar zien wij niets 
in Dat begint totaal aan de verkeerde kant Je moet juist bij de basis 
beginnen, bij simpele dingen, bij wijze van spreken je naam goed leren 
schrijven, en niet van bovenaf, met mensen bewust te maken van wat taal 
is, of zoiets abstracts " (169) 
Over veranderingen In het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs 
Hoewel ze ook bij zichzelf wel een zekere aandacht signaleren voor zaken als 
Gericht Schrijven en sociale aspecten van taalvaardigheid, vinden de 
geïnterviewde tegenstanders van communicatie-onderwijs dat er van een 
duidelijke verandering in de richting van communicatie-onderwijs in hun ei-
gen lesgeven geen sprake is Dat dat in sommige gevallen juist het gevolg kan 
zijn van vroegere experimenten in die richting, blijkt duidelijk uit het his-
torische relaas dat een van de leraren geeft 
"Afgezien van de invoering van Gericht Schrijven ben ik me van veran-
deringen in de richting van een meer communicatieve aanpak niet bewust " 
(169) 
"We leggen de laatste tijd wel wat meer nadruk op het sociale aspect wat 
doe je met taal, tot wie richt je je, en dat soort vragen Bij het 
stellen werken we dan met opdrachten als "Schrijf nou eens op wat je 
erover denkt, schrijf eens een stukje dat bestemd is voor de schoolkrant, 
voor je leeftijdgenoten of voor de rector" Het valt me op dat kinderen 
van de lagere school zo vreselijk veel beter hun woordje kunnen doen dan 
vroeger, in discussies bijvoorbeeld En daar gaan we dan in de brugklas 
ook mee door Maar het is vooral ook de bedoeling dat ze wat ze willen 
zeggen ook goed op papier krijgen, in een goede zinsbouw, een goede 
stijl, een goede spelling " (194) 
"Als beginnend leraar ben je nogal geneigd meer traditionele dingen te 
doen, vaak uit het boek, waar je dan wat houvast in zoekt Je kiest voor 
de veilige weg Pas later durf je het aan te veranderen, meer 
communicatieve dingen te gaan doen Aanvankelijk vrij klassiek spreek-
beurten - die vorm gebruik ik nu eigenlijk nooit meer Later ging je met 
discussies werken discussietechnieken aanleren, met een binnenste en 
een buitenste kring, allemaal tamelijk theoretisch Op een gegeven mo-
ment ging dat niet meer De leerlingen werden onrustiger, drukker, je kon 
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als leraar minder op je gezag vertrouwen, minder op je leiderschap en als 
reactie begin je dan die spreekvaardigheidslessen met veel groepswerk en 
vaak in de vorm van projecten af te bouwen. Bovendien, en dat is voor mij 
eigenlijk nog belangrijker, vond ik die werkvormen eigenlijk ook nogal 
geforceerd en losstaan van de eigenlijke lesinhoud. Toen kwam er een pe-
riode dat ik ook wel met dat communicatieve bezig was, maar meer op een 
manier die logisch voortvloeide uit de stof. Concreet: aan de hand van 
opdrachten uit de nieuwe methode die we toen kregen, Functioneel Neder-
lands. Ik heb het gevoel dat dat ongebonden communicatieve toch wat af-
neemt. Als je met collega's praat hoor je dat ook vaak: "Die tijd van 
ongebonden creativiteit hebben we nou wel gehad; het wordt tijd om daar 
van af te stappen, want dat levert leerlingen op die geen fatsoenlijke 
zin kunnen uitbrengen, laat staan opschrijven. Die tijd van een maximum 
aan creativiteit en een minimum aan taalbeheersing is voorbij; er moeten 
weer eisen gesteld worden op vaardighedenniveau"." (293) 
Bij de geïnterviewde leraren is communicatie-onderwijs, zoals een van hen het 
uitdrukt, geen courante term. Wat communicatie-onderwijs in ieder geval niet 
zou moeten zijn, is desalniettemin duidelijk: de leerlingen zo maar in het 
wilde weg met elkaar laten praten, alleen maar druk bezig zijn met 
communiceren en discussiëren, dat heeft geen zin, daar hoef je geen Neder-
lands voor te geven. Een positieve omschrijving van communicatie-onderwijs 
geven de leraren echter niet dan aarzelend; vooral het ontbreken van gestruc-
tureerde cursussen communicatie-onderwijs lijkt bij die aarzeling een rol te 
spelen. 
"Wij gebruiken het woord communicatie-onderwijs nooit; dat is bij ons 
niet courant. Maar er zijn wel wat dingen die wij doen, die je zo zou kun-
nen samenvatten. Luisteren bijvoorbeeld, dat vind ik heel belangrijk, en 
lezen, gewoon doorhebben wat iemand precies zegt of schrijft. Maar het 
moet wel gestructureerd zijn. Alleen maar druk bezig zijn met 
communiceren in de klas, dat levert niets op. Kinderen alleen maar laten 
praten met elkaar heeft geen zin. Nederlands mag geen pretvak worden; 
daar hoef je geen les voor te geven." (293) 
"Ik zal een voorbeeld geven. Je kunt een grammaticales beginnen met een 
paar voorbeeldzinnen, maar je kunt ook uitgaan van een gedichtje of een 
tekst. De gebiedende wijs bijvoorbeeld kun je behandelen naar aanleiding 
van een gedichtje over een kinderkamer. "Ruim je kamer op!", heet het. 
Het gaat over een kind dat een ontzettende troep in zijn kamer heeft. 
Nou, dat wordt beschreven. Er komen erg veel namen van dingen in voor -
daarmee kun je het zelfstandig naamwoord behandelen; verder komen er nau-
welijks gewone persoonsvormen, gewone gezegdes in voor, maar wel veel ge-
biedende wijzen. Daar kun je dan over gaan praten met de kinderen aan de 
hand van vragen als: "is dat nou een volledige zin; wat bedoel je als je 
zo praat; kun je het ook anders zeggen; wat bereik je ermee; tegen wie 
praat je zo wel, tegen wie niet?". Allerlei aspecten van taal komen zo 
aan de orde. Dat zou ik communicatie-onderwijs noemen. Maar dat is heel 
iets anders dan zo maar in het wilde weg wat discussiëren; dat wordt zo 
gauw een chaos en daar leren ze ook weinig van." (194) 
"Communicatie-onderwijs zou gericht moeten zijn op spreek-, schrijf- en 
luistervaardigheid. Maar dat geldt voor het hele onderwijs Nederlands, 
dus dat is niks nieuws. Ik heb ook nog nooit gedacht, zo nou ga ik commu-
nicatie-onderwijs geven. Er bestaan bij mijn weten ook geen cursussen 
voor communicatie-onderwijs. De taal is natuurlijk primair een commu-
nicatiemiddel, en dat mag je in het onderwijs ook niet uit het oog ver-
liezen. Dat gebeurt ook niet. Maar zolang er niet echt een methode 
ontwikkeld is om daar gestructureerd iets aan te doen, blijft het na-
tuurlijk onvolkomen." (169) 
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Communicatie-onderbijs bestaat m de lespraktijk van de leraren eigenlijk 
alleen voor zover het gestructureerd, bijvoorbeeld als onderdeel van de ge-
bruikte taalmethode kan worden aangeboden en qua leereffect toetbbaar is Een 
apart curriculumonderdeel is communicatie-onderwijs niet 
"In de eindexamenklassen zijn die communicatieve dingen wel ingebouwd, 
brieven schrijven en zo Maar daar 7ou je eigenlijk veel eerder mee 
moeten beginnen We hebben mede daarvoor Tussen de regels aangeschaft in 
plaats van Schrijvenderwijs Daar zit dat veel meer in en je bent toch 
gestructureerd bezig In de onderbouw dachten we in die richting te kun-
nen gaan werken met Taaigoed, maar dat blijkt echt een afgrijselijk boek 
te zijn, stukken slechter dan Functioneel Nederlands dat we daarvoor 
hadden Dat is gewoon puur grammatica en spelling en maar voor een ont-
zettend klein gedeelte die communicatieve dingen (293) 
"Ik stel communicatie-onderwijs niet als apart curriculumonderdeel aan 
de orde, maar probeer het zoveel mogelijk in te bouwen Ik laat kinderen 
in groepjes samen vragen beantwoorden bij literaire werken bijvoorbeeld, 
of ik laat ze discussieren over een tekst, of ik stel een opmerking van 
een leerling ter discussie Maar echt leren discussieren of zo, als apart 
lesonderdeel, dat is niet aan de orde Ik vind dat dat tussendoor vol-
doende aan bod komt " (194) 
"Wat spreken en luisteren betreft hebben we wel wat geëxperimenteerd met 
groepsdiscussies, kringdiscussies en dergelijke, maar daar zijn we heel 
snel van teruggekomen Het was onvoldoende gestructureerd, werkte niet, 
was niet te beoordelen Daar zijn we van afgestapt Wel een hele 
duidelijke vernieuwing is Gericht Schrijven Maar dat is dan ook wel 
heel duidelijk gestructureerd en duidelijk toetsbaar Daar is echt 
sprake van leereffecten, dat was bij die andere zaken niet het geval " 
(169) 
Oyer oorzaken van veranderingen m het onderwijs Nederlands 
Veranderingen wat betreft communicatie-onderwijs worden door de 
geïnterviewde leraren nauwelijks, wat betreft grammatica-onderwijs helemaal 
niet gerapporteerd Welke factoren achten ze voor het doorvoeren van veran-
deringen in het onderwijs Nederlands in het algemeen eigenlijk van belang7 De 
opleiding tot Neerlandicus in het algemeen en de taalwetenschappelijke op-
leiding in het bijzonder lijken het in ieder geval niet te zijn en de na-
scholing en vakdidactiek evenmin - hoewel van die laatste indirect toch wel 
enige invloed lijkt uit te gaan en ook de nascholing niet per definitie zon-
der invloed is 
"Mijn opleiding tot Neerlandicus speelt geen rol op school Wat vakkennis 
betreft teer ik bij grammatica inhoudelijk vooral op Rijpma/Schunnga, 
maar het uitleggen van de grammatica leer je pas in de praktijk Verder 
heb ik weinig aan taalkunde gedaan in mijn studie, dus heb ik er ook wei-
nig mee kunnen doen op school 
Van vakdidactiek is me weinig bijgebleven Wat wel veel invloed heeft is 
het feit, dat ik sinds een jaar of vijf schoolpracticumdocent ben Door 
de studenten die je dan begeleidt, kom je met heel veel nieuwe dingen in 
aanraking En dat is erg stimulerend om ook zelf eens wat te proberen " 
(293) 
"ík ben vooral Nederlands gaan studeren omdat ik literatuur zo leuk vond 
Maar een directe relatie tussen de studie en het lesgeven zie ik toch 
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niet. Didactisch stelt de mo-opleiding gewoon helemaal niets voor; dus 
van enige invloed op het lesgeven is wat dat betreft geen sprake. 
De taalkunde heeft je eigen inzicht wel verdiept, maar met de praktijk 
van het onderwijs heeft ze weinig te maken. Maar dat betekent niet dat ik 
dat gemist zou willen hebben, die wetenschappelijke basis van histo-
rische grammatica. Gotisch, etymologie, ook al kun je daar in de klas 
maar heel sporadisch iets van kwijt. Als je die wetenschappelijke basis 
weglaat, loop je het gevaar dat je een stel beunhazen voor de klas 
krijgt, die eigenlijk zelf nauwelijks weten wat ze aan het doen zijn. Je 
moet zelf natuurlijk meer weten dan je op school kwijt kunt. 
Voordat ik iets anders zou willen proberen dan de traditionele grammati-
ca, zou ik daar eerst grondig in bijgeschoold willen worden." (194) 
"ik kom uit de Groninger richting, waarin de Stilistische Grammatica veel 
aandacht kreeg, maar daar heb ik op school nooit iets mee gedaan. Verder 
heb ik van de taalwetenschap een naar dingen gehoord, een paar dingen ge-
lezen, een paar dingen bestudeerd en veel weer vergeten, omdat het meeste 
weinig met het onderwijs te maken haH. Toen ik voor het eerst van de 
transformationeel-generatieve grammatica hoorde gaf ik zelf al les, tra-
ditionele grammatica. Ik heb die twee werelden nooit met elkaar in ver-
band gebracht. En ik heb ook niet het idee dat ik al die moderne 
linguïstische inzichten nou dagelijks zo mis in de klas hoor. Ik heb tot 
dusver niet de behoefte gehad om daaraan iets te ontlenen om mijn lessen 
te veranderen. Nee, die opleiding speelt geen rol. Je sluit je gewoon aan 
bij wat je op een school aantreft. Het gaat toch gewoon om basisvaar-
digheden. Daar zijn leerlingen mee geholpen. De rest is luxe. 
Ik heb eens een keer zo'η bijeenkomst van Levende Talen bijgewoond. Dat 
bestond aan de ene kant uit wat colleges over de pedagogiek van Freiré en 
zo - dat had je ook zelf wel in een boekje kunnen opzoeken. Maar daar-
naast gingen we in groepjes een reeks thematische lessen ontwerpen. Dat 
was niet onaardig. Dan deed je iets praktisch en je kon erbij profiteren 
van mensen die zoiets al eens eerder gedaan hadden. En je kon die lessen 
later zelf gebruiken." (169) 
Over de identiteit en de toekomst van het onderwijs Nederlands 
In de omschrijving van de identiteit van het onderwijs Nederlands klinkt bij 
de geïnterviewde tegenstanders van communicatie-onderwijs een heel 
duidelijke nadruk door op technische en vormelijke aspecten. Dat betekent 
niet dat meer communicatieve doelen ontbreken; wel, dat de beheersing van de 
eerder genoemde aspecten voor het bereiken van die doelen voorwaardelijk 
wordt geacht. 
"Schriftelijke en mondelinge communicatie komt voor mij bij Nederlands 
toch wel op de eerste plaats. En daarnaast vorming meer in het algemeen, 
met name via lezen: kennis vergaren, je wereld verbreden, dat lijkt me 
voor de karaktervorming erg belangrijk. Verder, maar dat komt niet op de 
eerste plaats, inzicht in de taal, abstract of logisch leren denken via 
grammatica-onderwijs. Dat maakt in feite ook deel uit van dat algemene 
vormingsdoel." (293) 
"Goed spreken, je gevoelens, wat je wilt zeggen, goed onder woorden kun-
nen brengen; goed schrijven, ervoor zorgen dat de vorm, de spelling, de 
stijl in orde zijn; lezen, je kunnen inleven in boeken, in gedichten, dat 
geheel van taal, van uitdrukkingsmogelijkheden van jezelf en van een an-
der - ook daar komen dingen bij die je gewoon moet leren: rijm, ritme, 
klanken, beeldspraak, woordbetekenissen. Ik probeer al die zaken zo veel 
mogelijk in te bouwen in alles wat ik doe, of ik nou met grammatica bezig 
ben of met stellen, met stijloefeningetjes of met literatuur, het is al-
lemaal Nederlands. Het gaat er niet alleen om dat de leerlingen met hun 
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taal bereiken wat ze ermee wíllen bereiken, ze moeten ook aandacht beste-
den aan de vorm. Ik vind dat een stuk cultuur; dat mag je niet laten 
schieten. Zeker gezien de klachten die er toch al zijn over het taalge-
bruik van onze leerlingen, vind ik dat we wat dat betreft goed op onze 
tellen moeten passen." (194) 
"Je verwacht van een leerling dat hij in staat is zich schriftelijk zo 
uit te drukken als hij dat wil, en hetzelfde mondeling; dat hij een tekst 
die voor een algemeen publiek geschreven is, zeg een krant of een tijd-
schrift, kan lezen zoals hij gelezen moet worden, en hetzelfde geldt voor 
luistervaardigheid. Het aanleren van vaardigheden om de taal zo te kunnen 
gebruiken als je dat wilt, daar gaat het bij Nederlands om." (169) 
Als reactie op de meer communicatieve benadering in het onderwijs Nederlands 
verwachten de leraren voor de toekomst weer een grotere nadruk op vaar-
dighedentraining. Daar is op zich ook weinig tegen, vinden ze, als er maar 
voor gewaakt wordt, dat het communicatieve aspect niet helemaal verdwijnt. 
Ook dat kan namelijk zinvol zijn, als er tenminste voorzien wordt in een ge-
structureerde cursus, een methode of een boek waar in staat hoe je het moet 
geven. 
"Ik vrees dat we een tijd tegemoet gaan waarin als reactie op dat 
communicatieve weer erg veel aan vaardighedentraining gedaan wordt, 
waarin alles weer strakker wordt, waarin hogere eisen gesteld worden. Ik 
vind dat dat ook wel wat meer mag dan in het verleden, maar ik vind ook 
dat dat communicatieve moet blijven. Maar dan op een gestructureerde ma-
nier. Dat je weet wat je ermee wilt, dat er methodes voor komen, dat het 
niet zo vrijblijvend is. Taaldaden vormt wat dat betreft een goede aanzet 
maar het ontaardt in een veel te schoolse aanpak; dat is het ene ui-
terste. Taalboek daarnaast is weer veel te vrij. Daar moet je weer alles 
zelf bij doen. We hebben allebei die boeken in gebruik. Maar in beide ge-
vallen gaan er nu ook al weer stemmen op om ze af te schaffen. Zelf zou ik 
het liefste in de richting van Taalboek werken, maar dan wel met een van 
te voren zelf ontwikkelde, vastomlijnde aanpak erbij." (293) 
"Ik denk dat we voorlopig wel op de oude toer door zullen gaan. In de 
onderbouw gericht op correct schrijven, spreken en spellen met grammati-
ca-onderwijs daarbij in een ondersteunende functie en als middel om lo-
gisch te leren denken; in de bovenbouw erop gericht om die kinderen zo 
ver te krijgen dat ze ook na het eindexamen nog wel eens een boek lezen, 
dat ze van literatuur gaan houden; en de eindexamendingen natuurlijk, zo-
als leren stellen. 
Geld voor veel veranderingen is er trouwens ook niet en geld voor nieuwe 
boeken evenmin. En met name boeken spelen bij vernieuwing een ontzettend 
belangrijke rol. Ik vind trouwens ook dat we het over het algemeen wel 
aardig doen. Dus het is ook niet zo heel erg, dat er weinig verandert, 
vakinhoudelijk dan. Waar ik me wel steeds in beperkt voel, dat zijn de 
mogelijkheden om leerlingen meer individueel te benaderen. Dat staat 
hoog op mijn verlanglijstje." (194) 
"Als je alle regelingen ziet die van de overheid op het onderwijs afkomen 
ben je denk ik een onverbeterlijke optimist als je zegt dat alles wel on-
geveer zo zal blijven als het is. Ik denk dat alles veel schoolser wordt, 
veel strenger, met veel minder plaats voor franje en grapjes. Met name 
het schoolonderzoek speelt daarin een grote rol. Ik zou willen dat er 
meer mogelijkheden waren om dingen te doen buiten het schoolonderzoek om, 
verschillende vormen van schrijfvaardigheid en natuurlijk literatuur. 
Dat geef ik eigenlijk het liefste, maar dan niet in de stoomcursusvorm 
waartoe je op het ogenblik gedwongen wordt. Grammatica-onderwijs zal wel 
een belangrijke plaats houden in de onderbouw, en dat moet ook zo 
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blijven, vind ik Dat communicatieve zal m de toekomst alleen een kans 
maken als erin voorzien wordt in de vorm van een boek zo moet je het aan-
pakken, dit zijn de opdrachten, dit zijn de mogelijkheden, zolag duurt 
het, zo toets je het En als dat niet gebeurt, denk ik dat niemand, zelfs 
al zou hij dat willen, er de tijd voor zal vinden, of de rust, om dat al-
lemaal zelf te gaan ontwikkelen En dan verandert er dus niets " (169) 
4 3 VOORSTANDERS VAN GRAMMATICA-ONDERWIJS IN TRADITIONELE ZIN AAN SET WOORD 
Over veranderingen m het eigen lesgeven nat betreft grammatica-onderwijs 
Bij de geïnterviewde voorstanders van grammatica-onderwijs m traditionele 
zin is het grammatica-onderwi)s de laatste jaren niet wezenlijk veranderd 
Weliswaar worden er op gezette tijden nieuwe grammatica-methodes ingevoerd, 
is er sprake van coördinatie-overleg met andere scholen en krijgt de onder-
steunende functie van grammatica-onderwijs wat meer aandacht dan vroeger - en 
dat alles met als (betreurd) gevolg, dat de eisen wat moesten worden terugge-
schroefd -, het grammatica-onderwijs blijft traditioneel grammati-
ca-onderwijs en het blijft in de dagelijkse lespraktijk een centrale plaats 
innemen "En dat hoort ook zo ", klinkt in de interviews heel duidelijk 
door 
"Het accent dat het traditionele grammatica-onderwijs als doel op zich 
had, is wat beperkt we geven spraakkunst nu ook als steunonderdeel voor 
spelling, voor stijlleer, voor verbetering van datgene wat een leerling 
aan werkstukken of brieven maakt, om gewoon een technisch apparaat bij de 
hand te hebben om daar over te kunnen praten en er wat aan te kunnen doen 
Maar het grammatica-onderwijs blijft in ons lesgeven toch een tamelijk 
centrale plaats innemen Al met al, zou je kunnen stellen, zijn we hier 
toch wel in tamelijk traditioneel onderwijs blijven hangen " (717) 
"In het grammatica-onderwijs hebben we niet zo bar veel veranderingen 
meegemaakt Het enige is dat we geprobeerd hebben met andere scholen, 
mavo-scholen en basisscholen, tot afspraken te komen over een 
grammaticaprogramma, om de zaak beter op elkaar te laten aansluiten We 
hebben onze eisen toen wat teruggeschroefd Maar als je ziet wat er op 
grammaticagebied allemaal vernieuwd is, en waar je als sectie wel kennis 
van genomen hebt, dan moet je constateren, dat we aan de meeste van die 
vernieuwingen niet zo hard hebben meegedaan Ons grammatica-onderwijs is 
vrij traditioneel gebleven We doen dat gewoon volgens het boekje, Opbouw 
nu, en daarvoor Taal leren door zelf corrigeren " (345) 
"Wij zijn twee jaar geleden overgestapt van Taal leren door zelf corri-
geren naar Opbouw Maar dat was voor mij eigenlijk niet zo nodig geweest 
Ik mis de grammatica-oefenstof uit Taal leren toch wel duidelijk, en ook 
de spellinglessen m Opbouw vind ik nogal summier Verder is het boek 
nogal chaotisch, dat is m het nadeel van de wat zwakkere leerlingen " 
(587) 
Grammatica-onderwijs is voor alles traditioneel grammatica-onderwijs zins-
ontleding en woordbenoeming in een qua behandelde onderwerpen en (stijging 
in) moeilijkheidsgraad min of meer vastliggende canon 
"We houden nog steeds vast aan wat vroeger officieel verplicht was in de 
brugklas de enkelvoudige zin, in de tweede klas dat wat uitbouwen en de 
woordsoorten en tegen het einde van de tweede en in de derde klas de 
samengestelde zin We volgen daarbij de traditionele grammatica en we 
doen dat aan de hand van Opbouw " (587) 
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"Bij ons is grammatica-onderwijs gewoon traditioneel ontleden volgens 
Opbouw. We hebben met dat boek af en toe wel wat problemen, maar die zijn 
niet zo groot dat we zeggen we willen een ander boek. We passen het ge-
woon hier en daar aan aan onze eigen voorkeuren en aan de wensen van de 
leraren vreemde talen." (345) 
"Grammatica-onderwijs houdt voor mij in inzicht bieden in de taal, namen 
geven aan de dingen waar je mee werkt. En die namen kun je dan gebruiken 
bij andere activiteiten, bij spelling en bij het schrijfonderwijs. We ge-
bruiken het systeem van Paardekooper, maar dan wel in een, vergeleken met 
tien jaar geleden uiterst gereduceerde vorm, met een eigen dictaat en ei-
gen oefenmateriaal. En, dat alles niet zonder zelfkritiek." (717) 
Alternatief grammatica-onderwijs is schaars bij de voorstanders van gramma-
tica-onderwijs in traditionele zin. Af en toe willen de leraren wel eens 
buiten het boekje gaan, maar dat blijft incidenteel: de traditionele gramma-
tica en het grammatica-onderwijs worden te belangrijk gevonden om ze door 
iets anders te kunnen vervangen. 
"Af en toe in de leesles leg ik de zaak wel eens stil om iets van gramma-
tica aan de orde te stellen naar aanleiding van de gelezen tekst; maar 
dat blijft dan wel traditionele grammatica. Verder vertel ik wel eens 
iets over het Indo-Germaans, over taalgeschiedenis en zo; dat vinden de 
leerlingen wel boeiend. Ik vraag me soms af of je die kinderen van 15, 16 
jaar, in plaats van ze te confronteren met wat er in de moderne litera-
tuur allemaal aan de orde is, niet veel beter wat taalkundige dingen zou 
kunnen vertellen." (587) 
"Ik zou wel behoefte hebben aan een grammatica die uitgaat van de taal 
zoals die nu gesproken wordt, het hedendaagse Nederlands, Frans, Duits, 
Engels. Ik vind het namelijk belangrijk dat het grammatica-onderwijs 
voor alle talen wat oplevert. Maar verder gaan mijn wensen eigenlijk 
niet, en mijn praktijk al helemaal niet." (345) 
"Ik heb nooit iets anders geprobeerd dan traditionele grammatica. Ik 
vind dat je grammatica nodig hebt bij Nederlands. Het is een vrij ab-
stracte zaak en het is moeilijk, maar het is gewoon nodig. Leerlingen 
hebben er bij allerlei onderdelen veel steun aan. Het mag niet ontaarden 
in ontleden als doel op zich natuurlijk. Je moet het gebruiken. En daar 
is traditioneel grammatica-onderwijs - dat wil dus zeggen onze Paarde-
kooper-aanpak - uitstekend geschikt voor." (717) 
Opmerkelijk bij het bovenstaande is, dat volgens de methode Paardekooper ge-
geven grammatica-onderwijs beschouwd wordt als traditioneel grammati-
ca-onderwijs. Dat was vroeger wel anders... 
"Als ik het heb over traditioneel grammatica-onderwijs, dan bedoel ik 
daar onze Paardekooper-methode mee. Maar je moet niet vergeten dat het 
invoeren van Paardekooper destijds een enorme verandering was. Dat is met 
de nodige discussie gepaard gegaan; daar moest echt voor geknokt worden. 
Je werd op het matje geroepen door de rector omdat je Paardekooper gaf.' 
(717) 
Over veranderingen In het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs 
Voor zover de taalmethode er aandacht aan besteedt is er in het onderwijs van 
de voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin wel sprake van 
wat communicatieve accenten, vooral in de didactische aanpak: het onderwijs 
is wat minder frontaal, wat opener, wat meer kindgericht dan vroeger. Maar 
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daar blijft het wel zo'n beetje bij. Voor vakinhoudelijke vernieuwingen in 
communicatieve zin lijkt nauwelijks belangstelling te bestaan - of men is er 
inmiddels al weer lang van teruggekomen. 
"Dat communicatieve, daar doen we eigenlijk betrekkelijk weinig aan. Er 
hebben wel wat modernere werkvormen ingang gevonden, dus niet meer alleen 
het frontale, de leraar voor de klas die dictaten geeft. De methode die 
we gebruiken, Functioneel Nederlands biedt daarvoor ook wel moge-
lijkheden, met name de zogenaamde creatieve gedeelten in de ver-
schillende hoofdstukken: zelf verhalen schrijven, eigen ervaringen 
verwoorden, gedocumenteerd en gericht schrijven. Dat heeft allemaal een 
duidelijke opbouw. Mondelinge taalvaardigheid is veel minder gestructu-
reerd, dat gebeurt meer te hooi en te gras. Ik zou er best wat meer aan 
willen doen, ook in de bovenbouw. Daar gebruiken we Over en weer, maar 
dat valt erg tegen; die aanpak is bijna even traditioneel als in 
Schrijvenderwijs. 
Bij ons is trouwens vooral het literatuuronderwijs veranderd. Daar is het 
historische sterk beknot; dat de leerlingen plezier in lezen krijgen, 
vinden we erg belangrijk.' (717) 
"We hebben hier op school een periode gehad, waarin we van het nogal tra-
ditionele wat gegroeid zijn naar het meer communicatieve. We hebben de 
mondelinge taalvaardigheid een grotere plaats gegeven dan volgens het 
examenreglement strikt noodzakelijk was, we hebben verhaalanalyse inge-
voerd als onderdeel en daar zelf veel bij ontwikkeld en we zijn begonnen 
met Gericht Schrijven. En dat allemaal ongeveer tegelijk. Maar het afge-
lopen jaar hebben we moeten constateren, dat het allemaal net iets te 
voel was. We hebben nu, gewoon uit zelfbescherming, behoefte aan wat meer 
gestructureerd, wat minder zoekend bezig zijn, wat meer op zekerheid 
spelen. Gewoon omdat die vernieuwingen naast enthousiasme ook veel ver-
warring en extra druk meebrachten. Maar ons onderwijs is nu wel opener 
dan vroeger, minder bepaald door degene die voor de klas staat, meer 
kindgericht; dat is wel gebleven." (345) 
"Echte veranderingen in mijn lesgeven, nee daar ben ik me niet van be-
wust. En dat vind ik ook niet erg. Wij geloven als sectie niet zo in die 
communicatieve dingen. We hebben in de brugklas van oudsher een verdeling 
van een uur grammatica, een uur spelling en twee uur stijl. Daar ge-
bruiken we Opbouw voor. Ik heb, met name wat die onderdelen betreft wel 
kritiek op dat boek, maar ik vind het bijvoorbeeld wel weer positief, dat 
je door Opbouw af en toe gedwongen wordt eens wat te doen aan schrijfop-
drachten, dat zo'n boek wat meer gericht is op wat de kinderen zelf crea-
tief tot stand brengen. Maar daar blijft het wat mij betreft wel zo'n 
beetje bij." (587) 
Over wat communicatie-onderwijs is, blijken de leraren, hoewel aarzelend, 
toch wel bepaalde ideeën te hebben. Van eenheid in opvattingen is echter geen 
sprake: spreekbeurten houden past erin, maar ook leerlingen bewust maken van 
allerlei elementen die in communicatie een rol spelen. 
"Ik vind het erg moeilijk me wat voor te stellen bij communica-
tie-onderwijs. Als ik het heb over communicatie in,de klas, dan heb ik al 
gauw het idee van het wordt een rotzooitje. Wat ik wel uiterst belangrijk 
vind, is het houden van spreekbeurten. Daar besteed ik ook veel aandacht 
aan. En in de bespreking laat ik dan ook de klas opmerkingen maken - waar 
overigens meestal niet zoveel uitkomt. Maar de nadruk ligt toch op de 
spreekbeurt zelf. En als je een brief of een opstel laat schrijven, dan 
kun je zo'n brief bijvoorbeeld wel eens laten versturen. Maar daar kun je 
niet iedere week mee aankomen. En het gaat uiteindelijk toch ook om de 
schrijfvaardigheid, en niet om het publiek." (587) 
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"Communicatie-onderwijs is in ieder geval onderwijs waarin je probeert 
de leerlingen bewust te maken van wat er zich in communicatie in het 
klein, de micro-communicatie tussen mensen onderling, en de communicatie 
in het groot, in de communicatiemedia, voor processen afspelen; hoe die 
dingen werken. En dat is dan veel meer dan taal alleen; daar spelen ook 
allerlei andere aspecten een rol in. Bewustwording van alle elementen 
die in communicatie een rol spelen, dat is denk ik de essentie van commu-
nicatie-onderwijs." (345) 
"Met name oefening in spreek- en luistervaardigheid en dan niet in het 
luchtledige, maar zo, dat het ook echt als communicatie gaat werken, dat 
is naar mijn idee communicatie-onderwijs. Bijvoorbeeld een brief 
schrijven over een onderwerp dat de leerlingen echt interesseert en 
motiveert. Het is wel belangrijk dat je dat goed structureert, met 
duidelijke leerdoelen en werkvormen." (717) 
Niet verwonderlijk na het voorafgaande: praktijkervaringen met communica-
tie-onderwijs zijn schaars. Veel verder dan wat de taalmethode aan 
communicatieve opdrachten aanbiedt, gaan de leraren niet. 
"Nee, communicatie-onderwijs heb ik nooit zo geprobeerd. Ik houd me vrij 
strak aan het boek, en dan komt dat niet zo uit de verf. Dat blijft be-
perkt tot af en toe eens een spreekbeurt en daar dan over praten. In de 
bovenbouw hebben we onlangs Taaldaden ingevoerd. Dat past denk ik wel in 
die communicatieve richting. Maar dat valt in het gebruik erg tegen. Het 
is vaak te gemakkelijk voor onze leerlingen en toch wel onoverzichtelijk. 
Verder komen bijna alle teksten uit de feministische, nogal linkse hoek; 
dat vind ik ook een bezwaar." (587) 
"Ik doe buiten wat ik in de methode tegenkom eigenlijk weinig aan 
communicatieve dingen. Die creatie-gedeelten in Functioneel Nederlands 
bedoel ik. Het komt maar heel sporadisch voor dat je in een klas echt een 
discussieles geeft. Er komen natuurlijk wel discussies voor, maar 
duidelijk doelgericht leren discussiëren, dat gebeurt zelden. Wel veel 
communicatieve opdrachten staan in Leesboek. Dat voldoet in de onderbouw 
heel goed. Daar werk ik graag mee. Bijvoorbeeld met interviewopdrachten 
over een onderwerp dat dan in de lees les via literaire of andere teksten 
aan de orde is; de Tweede Wereldoorlog of zo." (717) 
"Werken met discussies en kijken hoe dat gaat bijvoorbeeld in een rollen-
spel. Kijken wat er precies gebeurt als je communiceert, wat er zich be-
wust en onbewust allemaal afspeelt. Ik doe dat vooral op de havo; daar is 
het het hardste nodig. Maar echt aan de orde van de dag is het ook daar 
niet; eerder incidenteel." (345) 
Over oorzaken van veranderingen in bet onderwijs Nederlands 
Iets te zeggen over oorzaken van veranderingen die je in je eigen lesgeven 
eigenlijk nauwelijks waarneemt en waar je eigenlijk ook niet direct zo op zit 
te wachten, is natuurlijk moeilijk. Toch blijken de geïnterviewde leraren 
meer in het algemeen wel ideeën te hebben over die oorzaken. Voor een deel 
gaat het dan ook om oorzaken van niet-veranderen. 
"Die veranderingen hebben te maken met wat er van buiten op leraren af-
komt. Er is veel aanbod, bijvoorbeeld van de SLO, van uitgeverijen met 
nieuwe methodes. Wij zijn gewend dat allemaal binnen te laten komen en er 
over te praten - ook al zijn we niet direct van plan iets te veranderen. 
Met die doelstelling gaan we ook naar nascholingsbijeenkomsten die 
worden aangeboden." (345) 
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"De praktijk van het maatschappelijk leven heeft natuurlijk invloed op 
het onderwijs; dat verandert mede onder invloed van wat er in de maat-
schappij gebeurt." (587) 
"in de loop van de jaren is het middelbare-schoolpubliek erg veranderd. 
De leerlingen die we nu binnenkrijgen zijn voor een gedeelte wat minder 
begaafd. Daar is grammatica erg moeilijk voor. En een reactie van leraren 
is dan: "We bereiken zo weinig, we krijgen zo veel gezeur, we doen het 
maar niet meer". Dat is een oorzaak volgens mij van die specifieke veran-
dering." (717) 
De genoten opleiding als Neerlandicus lijkt voor de leraren globaal gesproken 
nauwelijks een rol te spelen. Een uitzondering in dit verband wordt gemaakt 
voor de door enkelen voorafgaand aan de studie Nederlands gevolgde kweek-
school en de praktijk in het lager onderwijs. Daaruit werd en wordt nog 
steeds inspiratie geput. 
"ik denk dat de opleiding die je hebt een hele fundamentele rol speelt. 
Ik heb mo maar daarvoor was ik onderwijzer. En met name daarvan heb ik 
veel praktische dingen geleerd. In het lager onderwijs heb ik heel 
duidelijk wel modernere vormen geproefd. Dat is een heel groot verschil 
met de situatie nu. Omdat de opleiding Nederlands die ik genoten heb niet 
communicatief georiënteerd was, mis ik de basis die voor veranderingen in 
die richting op de middelbare school nodig is." (717) 
"Mijn opleiding speelt geen rol. Ik had gedacht dat dat bij mensen van de 
Nieuwe Lerarenopleiding wel anders zou zijn. Maar die indruk heb ik tot 
nog toe, althans hier op school, nog niet bevestigd gezien. Ik ben zelf 
veel meer geïnspireerd door door wat ik in het basisonderwijs de laatste 
tien jaar zie gebeuren dan door mijn opleiding. Ik heb zelf ook eerst de 
kweekschool gedaan en die heeft mij meer beïnvloed dan mijn mo-opleiding 
Nederlands." (345) 
Ook de taalwetenschappelijke component van de opleiding blijkt weinig ver-
band te houden met de onderwijspraktijk en veranderingen daarin. 
"Afgezien van het feit dat ik op school praktisch-veel gehad heb aan mijn 
intensieve studie van Den Hertog, bestaat er geen directe relatie tussen 
mijn wetenschappelijke opleiding en de praktijk van het onderwijs Neder-
lands. Moderne taalkunde heb ik niet gehad, wel filologie, etymologie, 
Gotisch; allemaal ontzettend aardig. Maar in de praktijk doe je daar niks 
mee. Dat is eigenlijk jammer. Er zou een duidelijker relatie moeten zijn 
tussen wat er op de universiteit gebeurt en wat er op school gebeurt. 
Maar dat blijft natuurlijk moeilijk. Dat heb ik zelf meegemaakt indertijd 
met die Stilistische Grammatica van Van Es. Dat was zo gespecialiseerd en 
eenzijdig dat je daar op den duur toch ook niet meer mee kon werken op 
school." (587) 
"Je hebt wel van de tgg en de sociolinguïstiek gehoord, je hebt er wat 
artikelen over gelezen, maar het raakt de eigenlijke lespraktijk niet. 
Niet dat er geen belangrijke dingen inzitten, maar een methode om die te 
vertalen naar de leerlingen ontbreekt. En zolang dat zo is, kun je er op 
school niets mee." (345) 
"Ik heb zelf de relatie tussen mijn linguïstische opleiding en de onder-
wijspraktijk niet kunnen leggen. Maar ik heb met de linguïstiek dan ook 
maar heel oppervlakkig kennisgemaakt." (717) 
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Hoer en Levende Talen vindt men te ver van de praktijk afstaan om in die prak-
tijk invloed te kunnen hebben en de vakdidactiek wordt vooral een brugfunctie 
tussen theorie en praktijk toegedacht. 
"Levende Talen hebben we een tijd gehad als sectie. Maar daar is de 
laatste jaren niet veel meer mee gedaan. Ik denk dat die bladen te veel 
aansluiten bij een kleine voorhoede. Voor de meesten blijft het te vrij-
blijvend en te zwevend. Wat de vakdidactiek betreft, die zou in de vorm 
van in-service-training het beste tot haar recht komen, denk ik. Dan zou 
je vernieuwingen onder begeleiding kunnen uitproberen en toepassen." 
(717) 
"ik ben wel een aantal jaren geabonneerd geweest op Hoer, en ik heb er 
ook wel mee gewerkt. Maar op het ogenblik niet meer. We hebben nog wel 
een sectie-abonnement. Wat de vakdidactiek in ieder geval zou moeten 
doen, is signaleren dat er een enorm verschil zit tussen de pure taalwe-
tenschap in de opleiding en wat je daar in de praktijk van de school mee 
kunt doen." (345) 
"Op Levende Talen heb ik een abonnement en Hoer zie ik af en toe wel eens. 
Maar ik heb het idee dat die bladen worden volgeschreven door mensen zon-
der duidelijke voeling met de praktijk. De praktijk is dat je bezig bent 
met voorbereidend wetenschappelijk onderwijs en daarvoor is een bepaalde 
basis, een bepaald begrippenapparaat noodzakelijk, en dat wordt door al-
lerlei scribenten nogal eens vergeten, vrees ik. Dat zijn vaak 
cyclopische schrijvers, die werken heel duidelijk vanuit een bepaalde 
levensbeschouwelijke of politieke visie." (587) 
Bij- en nascholing worden door de geïnterviewde voorstanders van grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin wel belangrijk gevonden, met name wat vakin-
houdelijke zaken betreft. Ook hier geldt echter, dat men over het algemeen 
van mening is dat de afstand tussen de nascholing en de schoolpraktijk veel 
te groot is. 
"ik heb pas Hoedertaaldidactiek aangeschaft, van de Leidse Werkgroep. 
Maar dat boek is voorlopig gewoon te dik om helemaal te lezen. Door alle 
drukte kom je aan zelf studeren te weinig toe. Dat vind ik erg jammer. 
Bijvoorbeeld zo'n Filologencongres, dat is voor mij altijd een manier ge-
weest om bij te blijven. Dat ik dat nu moet missen, dat vind ik erg jam-
mer. Vroeger ben ik wel eens op zo'n dag van Levende Talen geweest. Maar 
langzamerhand vraag je je steeds meer af, wat je er in de klas allemaal 
mee moet. Dan kwam er alleen maar weer iemand tegen het traditionele 
onderwijs aanschoppen die je de indruk gaf dat je het zelf allemaal hele-
maal fout deed. Nou, dat werkt dan op den duur wel als de bekende rode lap 
op de stier. Ik zou vooral vakinhoudelijk wel bij willen blijven. Daarom 
zou ik, als ik al ergens tijd voor had, toch eerder het Filologencongres 
kiezen dan een didactische studiebijeenkomst." (587) 
"Ik vind nascholing heel belangrijk. Maar dan moeten de universiteiten en 
de lerarenopleidingen wel ook constant voeling houden met de school. An-
ders ontaardt het er zo gauw in - wat cynisch uitgedrukt - dat leraren 
mogen komen luisteren wat ze op de universiteit nu weer ontwikkeld 
hebben. Ik vind het net zo goed belangrijk dat de universiteit eens komt 
luisteren wat er nou in die alledaagse lespraktijk van zo'n doodgewone 
school allemaal gebeurt. Want, of je het nou gelukkig vindt of niet, het 
tempo van veranderingen wordt toch bepaald door de schoolpraktijk." 
(345) 
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Over de identiteit en de toekomst van het onderuijs Nederlands 
Als het gaat om de identiteit van het onderwijs Nederlands leggen de 
geïnterviewde voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin de 
nadruk op de keper beschouwd primair op meer technische aspecten van taal-
vaardigheid. Het belang van het communicatieve wordt weliswaar niet ontkend 
maar de technische beheersing van het Nederlands wordt daarvoor heel 
duidelijk gezien als voorwaardelijk. 
"Een stuk spreekvaardigheid in het algemeen Nederlands aanleren, dus 
zonder allerlei dialectische tinten, en zeer praktische vormen van 
schrijfvaardigheid, brieven, samenvattingen, technisch en qua structuur 
goed kunnen schrijven, dat is voor mij de kern van het vak Nederlands. 
En daarnaast de kennismaking met en verdieping in de literatuur. Daarin 
jezelf herkennen en informatie over anderen opdoen. Dat is voor de per-
soonsontwikkeling misschien wel het allerwezenlijkste." (717) 
"Het onderwijs Nederlands moet ervoor zorgen dat leerlingen goede 
krantenlezers worden - zo druk ik het graag uit. Ze moeten in staat zijn 
berichten die binnenkomen op hun waarde te schatten, te selecteren, te 
analyseren, te zien waar feiten en meningen door elkaar gehaald worden. 
Ze moeten goed en genuanceerd leren lezen en denken. Ze moeten in staat 
zijn afstand te nemen van wat via gesproken of geschreven teksten op hen 
afkomt. Een goede krantenlezer moet ook een ingezonden brief kunnen 
schrijven en hij moet de literaire kwaliteit van de krant kunnen beoor-
delen. Dus daar kun je vrij veel bij betrekken: taalvaardigheid, taalin-
zicht, taalgevoeligheid." (345) 
"Wij vinden het erg belangrijk dat de leerlingen een beetje behoorlijk 
leren spellen, dat ze beschikken over een behoorlijke woordvoorraad, dat 
ze zich mondeling en schriftelijk een beetje leren uiten. Dat technische 
aspect en dat taalvaardigheidsaspect kun je eigenlijk nauwelijks 
scheiden. Dat is een soort Mussert-of-Moskou-dilemma. Maar ik geloof 
toch dat we aan het eerste de meeste aandacht besteden. Je moet tenslotte 
kunnen spellen om een goed opstel te kunnen schrijven." (587) 
De hiervoor al gesignaleerde nadruk op de meer technische aspecten van taal-
vaardigheid keert ook terug in de gegeven prognoses voor het onderwijs Neder-
lands in de komende tien jaar. Daar staat tegenover dat, althans bij 
sommigen, tegelijkertijd de wens lijkt te bestaan juist wat meer aandacht te 
besteden aan meer communicatieve aspecten van taalvaardigheid. De kans dat 
dat in de praktijk ook zal gebeuren, wordt echter niet al te groot geacht. 
"ik zou duidelijk wat meer aan spreekvaardigheid willen doen, maar dan 
gestructureerd. En ik zou me dan ook zelf in die richting moeten scholen. 
Maar als de klassen groter worden, komt zoiets al gauw op de tocht te 
staan vrees ik. Daarnaast ben ik bang dat door een soort nuttigheidsgolf 
literatuur en cultuur wel een stevige dreun zullen krijgen, en grammatica 
ook. Maar ik zal er voor blijven vechten dat met name grammatica in zijn 
elementaire bruikbaarheid een onderdeel blijft van het taalonderwijs. 
Verder vind ik zorgvuldigheid bij het hanteren van taal erg belangrijk, 
en ik ben bang dat dat er onder de gegeven omstandigheden ook een beetje 
bij inschiet. Daar zal de maatschappij uiteindelijk leergeld voor moeten 
betalen." (717) 
"ik denk dat de algemene tendens die je ziet, dat mensen de neiging 
hebben om vanuit progressieve ontwikkelingen weer terug te grijpen op het 
meer behoudende, die restauratie, dat die zich ook in het moedertaal-
onderwijs wel zal manifesteren. Een voorbeeld zie je in Tussen de regels. 
Dat begon als een totale, uitgewerkte methode, maar dat wordt nu terugge-
bracht tot een compacter, meer grijpbaar, gestructureerder basisboek. De 
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kreet "Ze kunnen wel toneelstukjes spelen maar weten noe niet hoe ze een 
goede brief moeten schrijven of hoe ze moeten spellen' , bordt denk ik 
steeds meer door het onderwijs opgepakt En dat is jammer, want ik denk 
dat de maatschappij juist behoefte heeft aan flexibele, creatieve, open 
mensen, die met schrikken van de dingen die op hen afkomen, die m staat 
zijn onbevangen te lezen, de goede elementen ergens uit te halen, minder 
in vaste patronen te denken En daarbij is taal heel wezenlijk Taal en 
denken gaan tenslotte samen En daarom is taalonderwijs ook zo belang-
rijk via gesprekken, via teksten, via literatuur kun je die openheid oe-
fenen, kun je dat flexibele, creatieve denken scholen (345) 
"Een belangrijk aspect van de toekomst van ons vak zal zijn, dat we kin-
deren van buitenlanders in het voortgezet onderwijs krijgen Daar zullen 
we speciale aandacht aan moeten gaan besteden Verder denk ik, dat dat 
communicatieve aspect nog wel wat zal groeien Daar zal in de toekomst 
nog wel wat meer aandacht aan worden besteed En ik ben bang dat ik dan 
steeds meer dingen moet gaan doen die ik niet leuk vind, waar ik niet 
voor ben opgeleid en die eigenlijk ook niet bij het vak horen Maar 
daarnaast zie ik het grammatica-onderwijs gelukkig toch ook wel blijven 
zoals het is De kritiek daarop zal langzamerhand wel weer minder worden 
denk ik En het frontale lesgeven zal denk ik uiteindelijk ook wel stevig 
standhouden " (587) 
4 4 TEGENSTANDERS VAN GRAHtlATICA-ONDEWIJS IN TRADITIONELE ZIN AAN HET WOORD 
Over veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammatica-onderwijs 
De geïnterviewde tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele z m 
blijken wat het geven van dat grammatica-onderwijs betreft geenszins exact 
dezelfde ontwikkeling te hebben doorgemaakt noch dezelfde standpunten in te 
nemen Tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele z m blijken 
niet per se niets te doen aan grammatica-onderwijs Dat er helemaal of bijna 
geen grammatica-onderwijs meer gegeven wordt komt wel voor, maar het tegen-
deel evenzeer - kritische vraagtekens bij de omvang, de didactiek en het 
leereffect van het gegeven grammatica-onderwijs worden in dat geval wel ge-
plaatst, het vak wordt echter te belangrijk geacht om het af te schaffen 
"Op mijn vorige school deden we nog wel wat aan grammatica, maar op deze 
school niets meer Het is geen onderdeel van het curriculum We zijn wel 
van plan het te gaan aanbieden als keuzemogelijkheid voor leerlingen die 
het leuk vinden, die het van de lagere school of een andere school kennen 
of die tussentijds naar een andere school gaan of naar een vervolgop-
leiding waarvoor het nodig is " (92) 
"Een paar jaar geleden, toen ik hier op school kwam, werd er nog vrij 
veel aan grammatica gedaan En op een vrij traditionele manier, volgens 
Functioneel Nederlands Maar toen begon het al een beetje te rommelen 
Ondertussen zijn we met een eigen basisprogramma gaan werken Dat is zeer 
minimaal, alleen gericht op wat nodig is voor het spellmgonderwijs en 
voor het goed kunnen schrijven In die zin zijn we van het traditionele 
grammatica-onderwijs afgestapt We gaan het komend jaar werken met Tan-
dem, dat is een nieuwe methode waar geen grammatica meer m zit We geven 
aan grammatica alleen nog maar wat we voor ons eigen vak bruikbaar 
vinden En als ze meer willen, dan vullen de vreemde talen dat zelf maar 
aan Dat is officieel het standpunt van de sectie Nederlands hier op 
school " (170) 
"Het grammatica-onderwijs als zodanig is niet veranderd Ik vind het een 
belangrijk onderdeel van het vak en zo behandelen we het ook Een goede 
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kennis van de grammatica is van groot belang voor de leerlingen Kennis 
van de grammatica kan het begrijpen van (eventueel poetische) teksten 
vereenvoudigen en het waarborgt een betere spelling Maar hoe grammatica 
helder, boeiend en spannend gegeven kan worden vraag ik me nog af Dat is 
ook een discussiepunt bij ons, zoals het ook een discussiepunt is of drie 
jaar lang een uur per week grammatica niet wat veel is, en of we met dat 
onderwijs de doelen die we ons stellen wel altijd bereiken Voor mij zou 
er inderdaad wel wat minder aandacht aan besteed mogen worden en ik denk 
dat het in de toekomst ook die kant wel uit zal gaan (324) 
Voor zover er grammatica-onderwijs gegeven wordt, bestaat dat in het ene ge-
val uit een zelf ontwikkeld minimumprogramma en m het andere geval uit het 
gramraaticagedeeIte uit Opbouw 
"Grammatica-onderwijs houdt voor mij alleen maar m dat ik de leerlingen 
iets bijbreng over de structuur van taal voor zover ze daar iets aan 
hebben voor hun eigen taalvaardigheid, voor een goede zinsbouu bijvoor-
beeld en voor het spellingonderwijs En daar hoef je geen bepaling van 
gesteldheid voor te kennen, alleen een onderwerp en een gezegde ei-
genlijk Dat is de basis En veel meer bevat de cursus die wij geven ook 
niet, dat is echt een minimumprogramma traditionele grammatica ' (170) 
"We geven grammatica-onderwijs uit Opbouw, heel traditioneel We 
proberen aan het einde van de eerste klas alle zinsdelen behandeld te 
hebben en zelfs de zinsdeelstukken bijvoeglijke en bijwoordelijke be-
paling We geven daar gecoördineerde proefwerken over met voor ieder kind 
dezelfde normering Of je het daar nou mee eens bent of niet, grammati-
ca-onderwijs is gewoon het belangrijkste selectiemiddel voor Nederlands 
in de onderbouw We besteden dan ook een uur van de vier per week aan 
grammatica, en dat is altijd een uur aan het begin van de dag Dan wordt 
er het hardste gewerkt, want leerlingen zien grammatica-onderwijs wel 
als een heel serieuze zaak, al zien ze het nut er dan ook met van m " 
(324) 
Dat de geïnterviewde leraren het traditionele grammatica-onderwijs proberen 
terug te dringen of er in ieder geval kritische vraagtekens bij plaatsen, be-
tekent niet dat ze het willen vervangen door andere vormen van grammati-
ca-onderwijs 
"Grammatica-onderwijs is saai om te geven Dat is duidelijk Bovendien 
heb je heel duidelijk leerlingen die het wel snappen en leerlingen die 
het nooit zullen snappen De snelle groep, de slimmen, moet je daarom ex-
tra bezighouden Die heb ik wel eens wat uit Je weet niet wat je weet 
laten doen, gewoon om wat te differentieren En dat vonden ze in het be-
gin ook wel leuk Maar als een keer die beginparagrafen over dierentaal, 
over gezoem, geblaf en gewaf achter de rug zijn, is er niet veel verschil 
meer met de traditionele aanpak En dat hebben ze heel goed door Ze 
zitten ook niet op grapjes te wachten bij grammatica Met een woord op 
hun buik voor de klas gaan staan bijvoorbeeld en dan van plaats veran-
deren, dat vinden ze afschuwelijk gewoon En dan kun je nog zo zeggen dat 
het leuk is, dat het puzzelen is, dat je een zin uit elkaar kunt halen, 
dan kun je hoog springen of laag springen of er een koprol bij maken, dat 
maakt allemaal niets uit Grammatica-onderwijs is voor leerlingen niet 
leuk of ludiek, dat is gewoon hard werken voor een goed punt " (324) 
"We werken zoveel mogelijk thematisch en daarbinnen besteden we niet ex-
pliciet aandacht aan grammatica, ook niet aan met-traditionele gramma-
tica " (92) 
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"Onze energie is vooral gericht op het terugdringen van de traditionele 
grammatica, niet op het introduceren van een ander soort grammati-
ca-onderwijs. Dat is uiteindelijk toch allemaal van hetzelfde laken een 
pak." (170) 
Over veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs 
De geïnterviewde tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin 
nemen bij zichzelf heel duidelijk een verandering waar in hun lesgeven in de 
richting van communicatie-onderwijs. 
"We, dat wil zeggen een groepje jongere collega's, zijn heel erg bezig om 
een hele hoop traditionele dingen te laten vervallen. We werken veel met 
discussievaardigheid in luister- en discussieblokken. Dat zouden we ook 
graag in het eindexamenpakket hebben, maar daarin is het voorlopig nog 
gewoon traditioneel spreekbeurt houden. Hetzelfde geldt voor 
В-2-opdrachten in plaats van het traditionele opstel: we werken er al wel 
mee, maar het is nog niet officieel. Met literatuuronderwijs werken we 
thematisch, dus zonder literatuurgeschiedenis, vooral gericht op lees­
plezier. In de onderbouw gaan we werken met Tandem, daar zit dat 
communicatieve wel in. En in de bovenbouw willen we steeds meer met eigen 
stencils gaan werken. Maar daarvoor moet eerst Taaldaden eruit. Dat 
hebben we nu twee jaar, maar ik werk er amper mee. Dat is zo 
voorgeprogrammeerd, zo droog, zo voorspelbaar. En dan te bedenken dat we 
het juist hebben ingevoerd omdat we ontevreden waren met Tussen de 
regels. Dat vonden we te fragmentarisch, zulke kleine stukjes tekst met 
van die lullige opdrachten waar de leerlingen in twee minuten mee klaar 
zijn - en daar staat dan een kwartier voor. Wat ons in Taaldaden aansprak 
waren vooral die langere teksten; maar we hebben het denk ik toch wat on­
doordacht aangeschaft. Van Tussen de regels gaan we nu het basisboek ge­
bruiken. Dat is wat royaler van opzet, niet meer van die pietepeuterige 
vragen, wat langere teksten. En daar zitten ook losse katernen bij, bij­
voorbeeld voor schrijfvaardigheid. Maar voorlopig zitten we nog vast aan 
het boekenfonds, dus dat katern kunnen we nog niet aanschaffen.' (170) 
"We zijn niet over de hele linie de communicatieve kant uitgegaan. Dat 
verschilt erg per afdeling. Spreekvaardigheid wordt bij ons getoetst in 
het atheneumeindexamen. Daarin hebben we toen een bepaalde norm gesteld, 
en dat is het spreekonderwijs in de lagere klassen wel mee gaan bepalen. 
Op het eindexamen moeten ze 50 minuten een verhaal kunnen vertellen over 
een gelezen boek. Daarbij tellen zaken als presentatie, opbouw, informa­
tie, correctheid, levendigheid enzovoort. Dit jaar hebben we voor het 
eerst ook discussie als examenonderdeel. Ze kiezen een onderwerp, 
poneren daar een stelling over en verdedigen die tegen de klas. Op die 
dingen ligt dan ook in de lagere klassen al heel gestructureerd de na­
druk. Dat is een groot verschil met vroeger. Toen was het al gauw: "Joh, 
probeer nou; zeg maar iets; als je het probeert is het okee". Zo'n 
spreekbeurten worden nu nauwgezet beoordeeld. En proberen alleen, alleen 
maar een beetje bezig zijn, is niet meer genoeg. Nederlands wordt zo veel 
serieuzer, veel minder een pretvak, het stelt iets voor. En dat vinden de 
leerlingen ook prettiger. 
Maar op de mavo-afdeling is iets dergelijks weer helemaal niet aan de or­
de. Daar zitten de leerlingen gewoon twee aan twee hun lesjes te doen, 
hun spreekbeurten voor te lezen van een blaadje en hun examen te halen. 
Daar kun je wel kritiek op hebben, maar de leerlingen zijn er tevreden 
mee, en de leraren ook. En de resultaten zijn ook aardig." (324) 
"Het communicatieve aspect speelde bij mij altijd al een belangrijke rol, 
en dat is de laatste jaren alleen nog maar toegenomen doordat we hier op 
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school met heterogene groepen werken. Dan kun je heel goed werken met 
groepsgesprekken, kringgesprekken, discussies etcetera." (92) 
Over wat communicatie-onderwijs inhoudt hebben de leraren over het algemeen 
duidelijk omlijnde ideeën; mondigheid en leren communiceren gecombineerd met 
vaardigheidstraining lijken centrale elementen. 
"Communicatie-onderwijs moet leiden tot mondigheid. Mondigheid betekent 
dat iemand in ieder geval kan denken wat hij voelt, dat hij het voor 
zichzelf kan formuleren, en dat hij het eventueel ook nog durft te 
zeggen. Maar dat durven is vers twee·. Het kunnen is het belangrijkste." 
(324) 
"Communicatie-onderwijs betekent dat we bezig zijn met de leerlingen in 
een groep en soms ook alleen hun mening duidelijk onder woorden te laten 
brengen en aan anderen over te dragen, en de groep de mogelijkheid te ge-
ven daarnaar te luisteren, daar een weerwoord op te hebben. Als je leer-
lingen weerbaar en mondig wilt maken, zodat ze makkelijker naar mensen en 
instanties toestappen, opbellen, brieven schrijven, vragen stellen, 
zijn dat heel belangrijke vaardigheden. We werken daar vooral aan in 
thematische lessenreeksen gecombineerd met vaardigheidstraining. Bij-
voorbeeld een brief leren schrijven of leren discussiëren en dat toe-
passen in een thema. Het is vooral een proces waar je mee bezig bent. En 
dat beoordeel je ook als zodanig en niet via aparte toetsen of proef-
werken." (92) 
"Leerlingen trainen en onderwijzen in het schriftelijk en mondeling 
communiceren. Dat kun je heel erg uitbreiden naar allerlei kanten. Maar 
leren communiceren is toch wel de kern van communicatie-onderwij s. Leer-
lingen moeten er zich van bewust zijn wat erbij komt kijken om te 
communiceren. Dat houdt in dat ze daar in de lessituatie concreet zelf 
mee bezig moeten zijn, dat ze zelf ervaren wat het is om met iemand te 
praten, of iets te lezen, wat je doet als je praat, als je leest." (170) 
Als je communicatie-onderwijs geeft vinden de leerlingen het al vlug dat ze 
niets leren, stelt een van de leraren. Dat neemt niet weg, dat ze alledrie 
(duidelijke) voorbeelden kunnen geven van gegeven communicatie-onderwijs. 
"Het komt er wel van, maar het blijft eerlijk gezegd toch een beetje een 
stiefkind, dat echt communicatieve bezig-zijn, afgezien dan van het ge-
richte spreek- en schrijfvaardigheidsonderwijs dat we geven. Ik werk wel 
eens met toneelstukjes, met rollenspel. Maar het is niet eenvoudig. 
Vooral omdat de kinderen dan vinden dat ze niks leren. Die vinden het al-
leen maar leuk, of niet natuurlijk." (324) 
"Een voorbeeld van communicatie-onderwijs. Vijf leerlingen moeten ieder 
vijf gespreksonderwerpen voorbereiden. Daar moeten ze een schema van op 
papier zetten met punten die tijdens het gesprek naar voren kunnen komen. 
De leraar kiest dan per leerling een onderwerp en die moet er dan aan het 
groepje over vertellen wat hij kwijt wil. Samen bepalen ze dan over welk 
van de vijf onderwerpen ze het verder zullen hebben. Dat kan op zich al 
een discussie worden, die keuze. Uiteindelijk kun je het groepje een ge-
sprek over het gekozen onderwerp laten voeren met de klas als publiek en 
per leerling aangewezen beoordelaars voor het maken van een verslag wat 
betreft aspecten als spreekvaardigheid, reageren, luistervaardigheid en-
zovoort. Voor de schriftelijke taalvaardigheid wordt zo'n opdracht dan 
uitgebreid: ieder schrijft over een van de voorbereide onderwerpen een 
tekst. Daarvoor moeten ze het gemaakte schema verder aankleden door in-
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formatie te zoeken, artikelen te lezen, mensen te interviewen, brieven te 
schrijven enzovoort. 
Nog een voorbeeld. Uit het boek Een gat in de grens van Guus Kuijer zijn 
een paar lessen ontstaan, vrij spontaan in het begin. Iemand vertelde 
naar aanleiding van het van-huis-weglopen in het boek zijn eigen er-
varingen, en meteen kwamen daar reacties op, zonder dat daar enige op-
dracht toe gegeven was. Een paar leerlingen bleken de volgende les de 
kindertelefoon te hebben gebeld, anderen waren naar het JAC geweest. We 
zijn daar toen mee verder gegaan. We hebben brieven geschreven, mensen 
geïnterviewd, opgebeld enzovoort." (92) 
"Een luister-discussi'eblok, dat vind ik zelf wel communicatie-onderwijs, 
zoals ik dat geef. Maar dan moet ik er wel bij zeggen, dat dat heel vaak 
niet zo werkt. Ik kan wel leuk zeggen: "We gaan discussiëren, we gaan 
evalueren, we hebben een observatieformulier, we gaan het allemaal eens 
bekijken, waar kun je op letten, we bereiden een onderwerp voor, groepje 
gaat zitten, jij bent de voorzitter, wat is de rol van de voorzitter' en 
meer van dat soort dingen, maar daarmee ben je er nog lang niet. Dan zit 
daar een groepje mensen dat zijn mond niet open doet. Ze vinden het maar 
flauwekul en ze nemen dan ook nogal gauw een houding aan van: "Waarom 
kunnen we niet gewoon een beetje met elkaar kletsen; wat heeft dit alle-
maal nou voor zin?". En dan doen ze ook weinig. Je krijgt dan wel eens de 
neiging om te zeggen: "Pak je schrift en schrijf op: De Middeleeuwen". 
Want dat is heel concreet voor ze. En dan zeggen ze misschien ook: "Nou 
je leert wat bij Nederlands"." (170) 
Over oorzaken van veranderingen in het onderwijs Nederlands 
Minder grammatica-onderwijs en meer communicatie-onderwijs, dat is kort ge-
zegd de verandering die de geïnterviewde tegenstanders van grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin in hun lesgeven constateren. Oorzaken van 
die verandering noemen ze ook: vooral de schoolpraktijk speelt daarbij een 
belangrijke rol. De theorie, de opleiding en de taalwetenschap ook wel, maar 
in veel mindere mate. 
"Belangrijk is dat je terechtkomt bij een sectie die al aan het veran-
deren is, en op een school die bij allerlei projecten betrokken is - bij 
ons heeft zo het avo-lbo-project veel invloed: door het werken met hete-
rogene groepen word je gedwongen je onderwijs inhoudelijk en didactisch 
helemaal te veranderen. Het komt met andere woorden vooral uit de onder-
wijspraktijk zelf voort; daar zijn mensen gaan nadenken, daar hebben ze 
zich afgevraagd waar ze eigenlijk mee bezig waren. De theorie speelt een 
veel minder belangrijke rol. Op de mo-dagopleiding heb ik wel zaken gehad 
als jeugdliteratuur en taalvaardigheid, en daar neem je ook wel wat van 
mee naar school, maar de mo-avondopleiding, met name de b stond weer he-
lemaal los van de school. Wat ik daar aan linguïstiek gehad heb, is heel 
algemeen, de grote lijn: Rijpma/Schuringa, Hoogteijling, Van der Lubbe, 
Chomsky, Van den Toorn. Belangrijk als achtergrond voor mezelf, maar niet 
direct voor het onderwijs. Ik denk dat ik wat dat betreft aan de 
sociolinguïstiek nog het meeste gehad heb. Maar dan vooral in die zin dat 
je bijvoorbeeld in staat bent de observatie dat bepaalde leerlingen zich 
op een gegeven moment niet meer uiten, zich terugtrekken, in verband te 
brengen met het feit dat het dialectsprekers zijn, en dat je in staat 
bent daarop in te spelen." (92) 
"Het vernieuwende vindt zijn oorsprong denk ik vooral in de praktijk, bij 
de jongere leraren. En ook de opleiding vakdidactiek speelt wel een rol. 
Naar aanleiding daarvan ben ik in mijn studie bladen als Hoer en Levende 
Talen gaan inkijken. Maar het meeste heb ik toch wel in de praktijk ge-
leerd, toen ik zelf voor de klas stond. 
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Wat de taalkunde betreft kun je zeggen dat ik wel overal even aan geroken 
heb, maar dat ik er op school weinig mee doe Maar als ik er nu zo over 
nadenk, zou ik toch wel allerlei dingen kunnen verzinnen, waarvan ik zeg 
die zou je in de klas kunnen doen kijken wat er gebeurt in gesprekjes, 
kijken naar codes en stijlen, dat soort dingen Maar die link werd op de 
universiteit niet gelegd " (170) 
"Ik ken de linguïstiek alleen van een college Algemene Taalwetenschap Je 
hebt wat gelezen, de inleidingen van Tervoort en van Dik en Kooij, en 
daar tentamens over gedaan Nou, interessant voor mezelf, maar met de 
school heeft het niet zoveel te maken Daar was die opleiding ook niet op 
gericht Als je iets met linguïstiek in het onderwijs wilt doen, zul je 
je moeten bijspijkeren denk ik " (324) 
Bij- en nascholing worden door de leraren niet erg druk bezocht, veel invloed 
gaat daar met andere woorden ook niet van uit - wat overigens niet betekent 
dat het nut van deze instelling ontkend wordt Hetzelfde lijkt te gelden 
voor Moer en Levende Talen De verandering lijkt meer van binnenuit te komen, 
ingegeven door de praktijk van de school 
"In het kader van het mavo-project doen we als sectie wel wat aan bij-
scholing Maar het is niet eenvoudig om die energie steeds op te brengen 
Bijscholing is makkelijker gezegd dan gedaan Wat we wel doen is als 
leraren onderling af en toe georganiseerd eens wat praten over wat andere 
kanten van het onderwijs dan het traditionele lesgeven In dat verband 
hebben we het bijvoorbeeld een keer gehad over de mogelijkheid om Gericht 
Schrijven m te voeren " (324) 
"Ik heb voor bijscholing zelf geen tijd met al mijn lessen We doen het 
meestal zo, dat een vertegenwoordiger van de sectie ergens heengaat als 
het ons wat lijkt, en dat die de informatie dan doorgeeft aan de anderen 
Als ik Moer of Levende Talen lees heb ik wel het idee, dat wij hier op 
school wel m de richting zitten die in die bladen wordt nagestreefd 
Maar ik geloof dat het eerder een ontwikkeling van binnenuit is geweest 
We zijn een nieuwe school, en dan is er veel mogelijk en is er veel en-
thousiasme en energie Maar wat die bladen betreft is het toch wel heel 
vaak zo dat je denkt dat lees ik in de vakantie nog wel En dan komt het 
op de stapel, en daar blijft het dan meestal wel bij " (92) 
"Ik zeg in ieder geval niet voor mij hoeft het niet Als er echt iets zou 
worden aangeboden wat me aansprak, zou ik er misschien wel heengaan 
Levende Talen is hier op school aanwezig, Moer niet, maar ik kijk er ei-
genlijk zelden in " (170) 
Over de identiteit en de toekomst van het onderwijs Nederlands 
Dat leraren tegenstander zijn van grammatica-onderwijs in traditionele zin 
en communicatie-onderwijs geven wil niet zeggen dat hun leerlingen niets meer 
hoeven te leren Integendeel, de geïnterviewde leraren produceren uitge-
breide doelstellingenlijsten voor het onderwijs Nederlands, waarin overigens 
wel voor vogels van diverse pluimage plaats is 
"ik wil echt dat iemand die van school komt ook wat geleerd heeft Zo ie-
mand moet een tekst kunnen interpreteren en argumenten voor die interpre-
tatie kunnen geven Hij moet foutloos kunnen schrijven en spellen en 
foutloos kunnen spreken Taal is heel erg belangrijk in het leven Dus ik 
wil dat die mensen ook iets kunnen met hun taal Dat is iets wat niemand 
ze af kan nemen Voor de, zeg maar begenadigden komt daar dan nog bij dat 
ze van literatuur leren houden, dat ze troost of steun of hulp of lol 
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kunnen hebben met een gedicht, dat ze een toneelstuk kunnen waarderen. 
Maar dat zijn de extra's, de snoepjes." (324) 
"Ik denk dat het heel belangrijk is dat je je leerlingen leert hoe ze 
zich mondeling en schriftelijk goed kunnen uiten en hoe ze goed kunnen 
luisteren en lezen. En dat je ze daarnaast en mede daardoor mondig maakt, 
bijdraagt aan hun emancipatie. Dat betekent dus in feite gewoon dat je 
ervoor zorgt dat een leerling niet voor schut gaat als hij op een gegeven 
moment een keer een sollicitatiebrief moet schrijven of op gesprek moet. 
Het gaat erom dat leerlingen met elkaar leren praten, naar elkaar leren 
luisteren, dat ze hun mening goed en duidelijk naar voren leren brengen. 
En wat die mening is en over welk onderwerp het gaat is dan in eerste in-
stantie bijzaak; het kan bijvoorbeeld net zo goed over een geschiedenis-
scriptie gaan of over een stencil van handvaardigheid als over 
literatuur. Verder vinden wij het lezen heel belangrijk. We willen dat 
ze dat ook na het eindexamen blijven doen, dat ze daar op school plezier 
in hebben gekregen. Maar je zit natuurlijk ook altijd vast aan de 
exameneisen. Daar ben je ook een deel van je tijd aan kwijt." (92) 
"Schriftelijke vaardigheden: goed leren schrijven, je mening goed op pa-
pier kunnen zetten, inhoudelijk goed, maar ook goed gespeld; kritisch le-
zen, niet gewoon een artikel lezen, maar ook kijken hoe het in elkaar 
zit, wat de structuur is, wat er beweerd wordt. Mondelinge vaardigheden: 
goed leren communiceren, je mening goed onder woorden kunnen brengen, 
goed leren luisteren. Daar gaat het om bij Nederlands. 
Voor de leerlingen is dat vaak wel moeilijk. Ze zien het nut er niet van 
en vinden het eigenlijk allemaal maar dom werk. Dat plaatsen ze tegenover 
scheikunde of wiskunde en dan zeggen ze: "Ja, we leren hier niks . Maar 
ze zijn het ook niet gewend. Tandem besteedt daar vanaf het begin aan-
dacht aan: zelf dingen doen, zelf iets uitpluizen, veel overleggen, veel 
in groepjes praten en werken, zelf dingen regelen. 
Spreekwoorden van buiten laten leren, zoals ik op de brugklas ook nog wel 
eens doe omdat dat hier op school nou een keer gebeurt, dat is in ieder 
geval niet wat ik onder mijn vak versta." (170) 
Twee van de drie geïnterviewde leraren verwachten dat het onderwijs Neder-
lands steeds meer de kant van communicatie-onderwijs uit zal gaan. Het zal 
geen gemakkelijke weg zijn, maar het zal uiteindelijk wel lukken. Eén leraar 
is overtuigd van het tegendeel: een rat-race naar resultaten, dat is zijn 
verwachting van de toekomst van het onderwijs Nederlands. 
"Ik denk dat er in het onderwijs een soort rat-race naar resultaten komt; 
het zal harder worden en saaier. Dat betekent voor Nederlands meer tekst-
verklaring, meer grammatica, in een hoger tempo, op een hoger niveau. Dat 
het niveau hoger wordt, daar sta ik helemaal achter, maar ik zou tege-
lijkertijd willen dat er ook wat meer creativiteit aan te pas kwam. En 
natuurlijk de eis dat iedereen een redelijk opgebouwd betoog op een rede-
lijke manier uit kan spreken, die blijft voor mij van kracht." (324) 
"Ik denk dat er steeds meer gewerkt zal gaan worden met thematisch of in 
ieder geval thematisch-cursorisch onderwijs en dat dat op een gegeven mo-
ment uitmondt in projectonderwijs en vakkenintegratie met daarin voor 
Nederlands een functie op het gebied van spelling, schrijven, en 
individuelere dingen zoals het lezen en de begeleiding daarvan, het om-
gaan met gedichten, het creatieve aspect, en daarnaast ook gewoon het je 
schriftelijk en mondeling uitdrukken. Het zal wel niet meteen de meer-
derheid zijn die zo werkt en er zal eerst ook nog wel wat stagnatie en 
stilstand optreden door de overheidsmaatregelen die op het onderwijs af-
komen, maar uiteindelijk denk ik en hoop ik toch dat het wel die kant op 
zal gaan." (92) 
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"Ik verwacht dat het onderwijs Nederlands steeds meer de kant van commu-
nicatie-onderwijs opgaat, en daar streef ik ook naar. Daar ga ik mee 
door, al vinden de leerlingen ook dat ze niets leren. Ook al zeggen ze: 
"Je had ons beter een lijst met moeilijke woorden kunnen geven om van 
buiten te leren". En ook al moet ik dan steeds opnieuw proberen methodes 
te vinden die voor de leerlingen duidelijk zijn. Dat is mijn probleem: 
hoe kan ik ze duidelijk maken dat dit soort onderwijs nut heeft, dat het 
belangrijk is, dat onderwijs Nederlands geen kwestie is van stompzinnig 
spreekwoorden leren, maar juist een kwestie van vaardigheden trainen, en 
dat ze daar in de maatschappij veel aan hebben - in ieder geval meer dan 
aan spreekwoorden." (170) 
4.5 SLOTBESCHOUWIUG 
In de vier voorgaande paragrafen hebben we uitgebreid aandacht besteed aan de 
opvattingen en ideeën van leraren Nederlands zoals naar voren gebracht in ge-
structureerde interviews over veranderingen in het onderwijs Nederlands op 
het havo/vwo wat betreft grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs. In 
deze slotparagraaf zullen we over deze interviewgegevens enkele samen-
vattende opmerkingen maken. Het zal er daarbij niet om gaan de interviews te 
ontdoen van hun subjectief-individuele karakter en, op die basis, uitspraken 
te doen over "de" leraar Nederlands op het havo/vwo. Dat zou in strijd zijn 
met de bedoeling van de keuze voor juist déze gegevens als derde bron voor de 
voorgenomen beschrijving: het gaat in de interviews - in tegenstelling tot 
het algemene, representatieve beeld zoals geschetst in hoofdstuk 3 - om de 
herkenbare, persoonlijke "verhalen" van individuele leraren Nederlands over 
hun specifieke ervaringen met veranderingen in het onderwijs Nederlands wat 
betreft grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs. 
Alvorens hier meer specifiek in te gaan op de vier in het voorgaande per pa-
ragraaf onderscheiden thema's, kunnen we constateren dat de geïnterviewde 
leraren, die zoals bekend op analytisch niveau te boek staan als voor- dan 
wel tegenstanders van communicatie-onderwijs of grammatica-onderwijs in tra-
ditionele zin, en die ook als zodanig ín hoofdstuk 3 per groep over een kam 
werden geschoren, dat voor- of tegenstander-zijn ieder voor zich op een heel 
eigen individuele wijze beleven en inhoud geven. Binnen de onderscheiden pro-
fielgroepen is bij individuele leraren duidelijk sprake van verschillende 
accenten wat betreft hun perceptie, interpretatie en evaluatie van, hun deel-
name aan en hun verwachtingen met betrekking tot de onderzochte veranderingen 
in het onderwijs Nederlands. Dat neemt niet weg, dat de geïnterviewde leraren 
per groep ook grote overeenkomsten vertonen in hun gerapporteerde doen en 
denken: ze blijken - met een enkele uitzondering - inderdaad beschouwd te 
kunnen worden als vertegenwoordigers van de profielgroepen waaraan ze op 
analytische gronden werden toebedeeld. Onze samenvattende opmerkingen hebben 
derhalve over het algemeen betrekking op de onderscheiden groepen leraren en 
niçt op individuen. 
Over veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft grammatica-onderwijs 
Voor zover de geïnterviewde leraren grammatica-onderwijs geven - en dat doen 
ze op één na allemaal - nemen ze in dat onderwijs geen echt ingrijpende ver-
anderingen waar. Ze geven allemaal, meer of minder intensief en uitgebreid, 
traditioneel grammatica-onderwijs, dat wil zeggen grammatica-onderwijs vol-
gens taalmethodes als Opbouw of Functioneel Nederlands, de methode Paarde-
kooper of een zelf ontwikkelde aanpak, en zijn voor zover er met dat 
grammatica-onderwijs al onvrede bestaat, ook niet van plan dat te vervangen 
door ander, bijvoorbeeld transformationeel-generatief georiënteerd grammati-
ca-onderwijs. Wie ontevreden is probeert vooral minder grammatica te geven, 
geen andere grammatica. Wat een enkeling wel noemt, zijn pogingen om in het 
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grammatica-onderwijs, ook in de bovenbouw, ook aan wat meer taalbe-
schouwelijke aspecten aandacht te besteden door middel van vragen als: "Van 
wie is de uiting afkomstig; tot wie is ze gericht; wat is het doel ervan?", 
maar gemeengoed is deze benadering zeker niet. Het grammatica-onderwijs mag 
dan bij de meesten wel in discussie geweest zijn - en is dat bij sommigen nog 
-, de tijd die eraan besteed wordt en de gestelde eisen mogen de laatste ja-
ren wat minder geworden zijn en het mag dan veelal niet langer alleen als 
doel op zich maar vooral ook als middel ter verwezenlijking van andere 
(taalvaardigheids)doelen gegeven worden, dat alles neemt niet weg, dat de 
geïnterviewde leraren het traditionele grammatica-onderwijs beschouwen als 
een (belangrijk) onderdeel van het onderwijs Nederlands en het ook als zoda-
nig behandelen. Relatief de minste instemming vindt het grammatica-onderwijs 
in traditionele zin bij de geïnterviewde voorstanders van communica-
tie-onderwijs en de geïnterviewde tegenstanders van grammatica-onderwijs in 
traditionele zin; relatief de meeste instemming vindt het bij de 
geïnterviewde tegenstanders van communicatie-onderwijs en de geïnterviewde 
voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin. 
Over veranderingen in het eigen lesgeven wat betreft communicatie-onderwijs 
Dat er in het onderwijs Nederlands, algemeen gesproken, sprake is van een 
toenemende aandacht voor meer communicatieve aspecten van taalvaardigheid, 
wordt in feite door alle geïnterviewde leraren wel onderkend. De mate waarin 
ze aan die verandering deelnemen verschilt echter aanzienlijk van groep tot 
groep. 
Van een duidelijke verandering in het eigen lesgeven in de richting van com-
municatie-onderwijs naar zowel inhoud als didactische aanpak, is alleen 
sprake bij de geïnterviewde voorstanders van communicatie-onderwijs en de 
geïnterviewde tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin. In 
alle gevallen wordt echter beklemtoond dat deze verandering niet 
spectaculair of omvangrijk is. Communicatie-onderwijs staat nog in de 
kinderschoenen, is qua inhoud, aanpak en doelstellingen nog niet duidelijk 
omlijnd en komt in de klas eigenlijk niet dan incidenteel voor - het wordt 
echter wel steeds belangrijker. Het gaat er bij communicatie-onderwijs vol-
gens de leraren om dat leerlingen schriftelijk en mondeling leren 
communiceren in reële situaties, waarbij weerbaarheid en mondigheid uitein-
delijke doelstellingen zijn. 
Van enkel een aantal communicatieve accenten in met name de toegepaste werk-
vormen is sprake bij de geïnterviewde voorstanders van grammatica-onderwijs 
in traditionele zin. Deze leraren beperken zich over het algemeen tot wat er 
in de gebruikte taalmethode aan communicatieve opdrachten wordt aangeboden. 
Verder hebben ze in die richting over het algemeen geen plannen of wensen. 
Helemaal geen veranderingen in communicatieve zin tot slot worden gerappor-
teerd door de geïnterviewde tegenstanders van communicatie-onderwijs. Zolang 
er geen methode of cursus voor beschikbaar is, wordt communicatie-onderwijs 
snel chaotisch, stellen ze. Alleen maar druk bezig zijn met communiceren in 
de klas leidt tot niets en gaat ten koste van de leerlingen. Overigens wekken 
genoemde leraren niet de indruk dat ze nu direct op een methode voor commu-
nicatie-onderwijs zitten te wachten. 
Over oorzaken van veranderingen in het onderwijs Nederlands 
De opleiding als Neerlandicus in het algemeen en de taalwetenschappelijke op-
leiding in het bijzonder worden door geen van de geïnterviewde leraren van 
grote invloed geacht op hun lesgeven en eventuele veranderingen daarin. De 
studie en de school vormen twee verschillende werelden en de meeste leraren 
hadden ook niet anders verwacht. Van een directe toepassing van taalweten-
schappelijke inzichten en onderzoeksresultaten in het lesgeven is met andere 
woorden nauwelijks sprake. Dat betekent overigens niet dat men zijn taalwe-
tenschappelijke opleiding gemist zou willen hebben: die vormt tenslotte de 
wetenschappelijke basis van het schoolbedrijf, en dat moet zo blijven. Een 
uitzondering in dit opzicht wordt door sommigen gemaakt ten aanzien van de 
vakdidactiek en door twee leraren eveneens ten aanzien van de voor de studie 
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Nederlands gevolgde kweekschool beide zijn in het eigen lesgeven tot op ze-
kere hoogte wel van invloed, staan daar althans minder ver vanaf dan de op-
leiding tot Neerlandicus 
Afgezien van meer algemene oorzaken van veranderingen m het onderwijs Neder-
lands, zoals de maatschappelijke ontwikkeling, de komst van leraren van de 
Nieuwe Lerarenopleiding, invloeden van externe instanties en instellingen en 
een qua samenstelling en achtergrond veranderend leerlmgenpubliek, noemen 
met name de geïnterviewde voorstanders van communicatie-onderwijs en de 
geïnterviewde tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin de 
stimulerende en op verandering en vernieuwing gerichte situatie zoals ze die 
aantroffen in de sectie Nederlands op de school waar ze kwamen werken, als 
belangrijke bepalende factor voor de manier waarop ze nu zelf lesgeven en in 
dat lesgeven m de loop van de jaren veranderingen hebben doorgemaakt 
De onderwijstijdschriften Hoer en Levende Talen spelen alleen in het lesgeven 
van de geïnterviewde voorstanders van communicatie-onderwijs een duidelijke 
rol, de andere leraren lezen genoemde bladen wel (eens) maar achten ze te 
veel voorhoedewerk zonder duidelijke relatie met de alledaagse schoolprak-
tijk om er in de klas veel mee te kunnen doen Het belang van bij- of na-
scholing wordt m principe door geen van de geïnterviewde leraren ontkend 
Ook hier geldt echter het kritiekpunt van de te grote afstand tot de school-
praktijk, de feitelijke deelname aan activiteiten in dit verband lijkt dan 
ook niet erg groot 
Oyer de identiteit en de toekomst van het onderwijs Nederlands 
De geïnterviewde leraren hebben doorgaans duidelijk gearticuleerde ideeën 
over wat het vak Nederlands op het havo/vwo zou moeten inhouden, ze merken 
daarbij ook vrijwel allemaal op dat de praktijk en de theorie m dit opzicht 
lang niet altijd met elkaar overeenkomen Bij de voorstanders van communica-
tie-onderwijs en de tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele 
z m gaat het globaal gesproken om de verbetering van de mondelinge en 
schriftelijke taalvaardigheid in communicatieve zin. Bij de tegenstanders 
van communicatie-onderwijs en de voorstanders van grammatica-onderwijs in 
traditionele zin daarentegen wordt, zonder het belang van communicatievaar-
digheid te ontkennen, de nadruk meer gelegd op de hiervoor voorwaardelijk 
geachte beheersing van meer technische en vormelijke aspecten van het Neder-
lands . 
Ook ten aanzien van de toekomst van het onderwijs Nederlands zien we min of 
meer eensluidende opvattingen bij de voorstanders van communicatie-onderwijs 
en de tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele z m enerzijds 
en hun tegenvoeters anderzijds Eerstgenoemden hopen op een zekere conso-
lidatie en mogelijk nog een uitbreiding van wat ten aanzien van communica-
tie-onderwijs tot nu toe al bereikt is Voor een deel verwachten ze ook dat 
het onderwijs Nederlands zich in die richting zal ontwikkelen Daarnaast 
staat echter, gezien op allerlei niveaus geobserveerde restauratieve ten-
denzen, ook de nodige scepsis ten aanzien van de mogelijkheden van het onder-
wijs Nederlands in de toekomst. De als tweede genoemde groep verwacht dat de 
traditionele waarden, normen en inhouden van het onderwijs Nederlands uit-
eindelijk wel stand zullen houden Mede als reactie op de gesignaleerde 
communicatieve tendenzen, die zij vooral een gebrek aan gestructureerdheid 
verwijten, verwachten zij voor de komende jaren bovendien een - in hun visie 
terechte - grotere nadruk op techmsche-vaardighedentraming 
Een laatste opmerking, los van de vier hiervoor onderscheiden onderwerpen, 
betreft de invloed van taalmethodes op (veranderingen in) het onderwijs Ne-
derlands. Het is opmerkelijk dat door bijna alle geïnterviewde leraren ter 
illustratie van deze of gene invulling van het onderwijs Nederlands gewezen 
wordt op de taalmethode waarmee men werkt, die men juist heeft afgeschaft of 
juist wil aanschaffen Een korte bloemlezing kan dit illustreren. 
Bij de voorstanders van communicatie-onderwijs zien we in de onderbouw de in-
troductie van themacursussen van het Katholiek Pedagogisch Centrum en de ver-
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vanging van Opbouw door Functioneel Nederlands resp. een zelf te ontwikkelen 
methode en in de bovenbouw de introductie van Paard van Troje, Taaldaden en 
Netwerk en de vervanging van Schrijvenderwijs door Taaldaden. 
Bij de tegenstanders van communicatie-onderwijs zien we in de onderbouw de 
introductie van Opbouw en Functioneel Nederlands en de vervanging van Herken 
en spelen met taal in combinatie met Functioneel Nederlands door een zelf 
ontwikkelde methode, de vervanging van Functioneel Nederlands door Taaigoed 
en de vervanging van Hoofdlijnen van de grammatica door achtereenvolgens 
Functioneel Nederlands en een zelf ontwikkelde methode en in de bovenbouw de 
introductie van Taaldaden, en Taalboek en de vervanging van Schrijvenderwijs 
door Tussen de regels. 
Bij de voorstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin zien we in 
de onderbouw de introductie van Functioneel Nederlands en Taalboek en de ver-
vanging (in twee gevallen) van Taal leren door zelf corrigeren door Opbouw en 
van de methode Paardekooper door een eigen bewerking van die methode en in de 
bovenbouw de introductie van Taaldaden en Tussen de regels en de vervanging 
van Schrijvenderwijs door Over en weer. 
Bij de tegenstanders van grammatica-onderwijs in traditionele zin zien we in 
de onderbouw de introductie van Opbouw en de vervanging van Functioneel Ne-
derlands door Tandem en in de bovenbouw de introductie van Tussen de regels, 
als reactie daarop de introductie van Taaldaden en als reactie daar weer op 
de gewenste terugkeer van Tussen de regels in de vorm van het nieuw ontwik-
kelde zogenaamde Basisboek van die methode. 
Het lijkt er sterk op, dat, althans in de perceptie van de geïnterviewde 
leraren, de genoemde taalmethodes met name in de onderbouw een continuum 
vormen met aan het ene uiteinde methodes met een grotere nadruk op grammat i-
ca-onderwijs in traditionele zin en aan het andere uiteinde methodes met een 
grotere nadruk op communicatie-onderwijs. Globaal gezien lijkt de gerappor-
teerde methode-keuze, een enkele uitzondering daargelaten, een ontwikkeling 
te indiceren van een meer grammaticale naar een meer communicatieve bena-
dering: in de onderbouw wordt Taal leren door zelf corrigeren vervangen door 
Opbouw, Opbouw door Functioneel Nederlands en Functioneel Nederlands door 
Tandem en (de duidelijk niet als een verbetering beschouwde methode) 
Taaigoed. In de bovenbouw zien we, met de aantekening dat het verschijnsel 
"methode" daar pas van relatief recente datum is, een soortgelijke ontwik-
keling; daar wordt Schrijvenderwijs enerzijds vervangen door Taaldaden, 
Taalboek, Paard van Troje, Tussen de regels en Over en Veer anderzijds. 
De leraren blijken daarbij over de voor- en nadelen en de keuze van deze of 
gene taalmethode zeer uitgesproken opvattingen te hebben. Opvallend daar-
bij, en illustratief voor het eerder gesignaleerde methodencontinuum, is het 
feit dat in een aantal gevallen methodes die door communicatief georiënteerde 
leraren werden ingevoerd vanwege hun veronderstelde mogelijkheden voor com-
municatie-onderwijs door die leraren inmiddels weer sterk worden 
bekritiseerd en soms afgeschaft vanwege hun feilen in dat opzicht, terwijl 
diezelfde methodes bij minder communicatief georiënteerde leraren daarente-
gen nog op de nominatie staan om te worden ingevoerd - juist omdat men in die 
methodes aanknopingspunten aanwezig acht voor meer communicatief georiën-
teerd onderwijs Nederlands. Opvallend is verder dat tegelijkertijd de ten-
dens aanwezig lijkt bestaande, reguliere taalmethodes te vervangen door of 
tenminste te combineren met eigen materiaal, variërend van incidentele 
stencils en grammaticaprogramma's tot een volledig uitgewerkte eigen taalme-
thode . 
In hoeverre deze tendenzen echter verder strekken dan de concrete praktijk 
van de in het kader van ons onderzoek geïnterviewde leraren Nederlands, is op 
basis van de verzamelde gegevens niet uit te maken. 
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HOOFDSTUK S 
Slotbeschouwing 
We hebben in deze studie een beschrijving proberen te geven van recente vak-
inhoudelijke veranderingen in het onderwijs Nederlands op het havo/vwo wat 
betreft grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs en van mogelijke re-
laties tussen die veranderingen en de taalwetenschappelijke disciplines 
grammaticawetenschap en taalgebruikswetenschap. Aan de basis van onze onder-
zoeksvraag lagen enkele beschouwingen over de relevantie van de taalweten-
schap voor het taalonderwijs en, meer specifiek, over de veronderstelde 
"Linguistisierung" van het onderwijs Duits in de Duitse Bondsrepubliek onder 
invloed van zowel de zogenaamde "Systemlinguistik" (de structuralistische en 
transformationeel-generatieve grammatica) als de socio- en pragmalinguïs-
tiek. Als zodanig is ons onderzoek op te vatten als deel uitmakend van een 
meer algemeen constateerbare, vooral sociaal-wetenschappelijke onderzoeks-
stroom die de problematiek van onderwijsverandering en -vernieuwing (en het 
al dan niet slagen daarvan) als object van onderzoek en theorievorming kiest; 
echter met dien verstande dat hier - anders dan in het meeste onderzoek in 
dit verband - op vakinhoudelijke veranderingen de nadruk ligt. 
In onze beschrijving van veranderingen in het onderwijs Nederlands en van de 
relatie tussen deze veranderingen en taalwetenschappelijke disciplines zijn 
we in hoofdzaak uitgegaan van drie verschillende bronnen die we hier nog even 
kort vermelden. Het betrof achtereenvolgens: 
- documenten met betrekking tot het onderwijs Nederlands, te weten recente 
theoretisch-beschrijvende en impressionistische beschouwingen, artikelen uit 
de jaargangen 1969/ 70-1980 van Moer en Levende Talen en verslagen van recent 
uitgevoerd empirisch onderzoek; 
- een schriftelijke enquête bij een representatieve steekproef van 1000 in 
het havo/vwo werkzame leraren Nederlands; 
- individuele interviews met een dertiental, volgens welomschreven criteria 
uit het totale bij het onderzoek betrokken lerarenbestand geselecteerde 
leraren Nederlands. 
Door de keuze van juist deze bronnen, in deze volgorde, vertoont de resul-
terende beschrijving een ontwikke¿ing die loopt van meer algemeen naar meer 
specifiek. Op het meest algemene niveau bevinden we ons met de resultaten van 
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de uitgevoerde literatuurverkenning. Deze geeft aan hoe het onderwijs Neder-
lands er volgens de behandelde auteurs - veelal "denkers" over het onderwijs 
Nederlands - uitziet of uit zou moeten zien. Een niveau hoger, in de zin van 
meer specifiek, gaat het om de indrukken en meningen ten aanzien van (veran-
deringen in) het onderwijs Nederlands van een representatieve groep leraren 
Nederlands, zoals gerapporteerd door middel van de uitgevoerde enquête. Het 
meest concreet tot slot zijn de persoonlijke "verhalen" van individuele 
leraren Nederlands over hun opvattingen en ervaringen met betrekking tot 
grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs, zoals naar voren komend in 
gestructureerde interviews. Een dergelijke meerzijdige benadering werd 
wenselijk geacht teneinde de kans in de voorgenomen beschrijving te blijven 
steken op het niveau van wat we eerder de retoriek van het onderwijs Neder-
lands genoemd hebben, zoveel mogelijk te verkleinen en, ook zonder in de 
feitelijke onderwijspraktijk verzamelde gegevens, toch zoveel mogelijk naar 
die praktijk door te kunnen stoten. 
De hoofdstukken 2, 3 en 4 bevatten een uitgebreide weergave van de op deze 
wijze tot stand gekomen beschrijvingen en de daaruit volgende deelantwoorden 
op de vraagstelling van ons onderzoek. In deze slotbeschouwing willen we op 
basis van deze deelantwoorden een samenvattend antwoord proberen te geven op 
de centrale vraagstelling van het uitgevoerde onderzoek. We concentreren ons 
daarbij op de grote lijn en zien ervan af terug te komen op detailkwesties 
zoals die in het voorgaande al aan de orde waren. Uitgangspunt hierbij vormen 
vooral de paragrafen 2.3, 3.6 en 4.5. 
De eerste te beantwoorden vraag luidde: 
In hoeverre hebben er zich in het afgelopen decennium in het onderwijs Neder-
lands op het havo/vwo vakinhoudelijke veranderingen voorgedaan wat betreft 
grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs? 
Ten aanzien van deze vraag leveren de verschillende graadpleegde bronnen ver-
schillende antwoorden op. Over het algemeen is het daarbij zo, dat de bespro-
ken theoretische beschouwingen en de artikelen uit Moer en Levende Talen 
enerzijds staan tegenover de aangehaalde en in het kader van ons onderzoek 
verzamelde empirische gegevens anderzijds. 
In recente beschouwingen over het onderwijs Nederlands en in artikelen terza-
ke in Hoer en Levende Talen wordt een onderwijs Nederlands voorgesteld dat 
zich in de loop der jaren van een zogenaamde literair-grammaticale benadering 
gaandeweg heeft ontwikkeld in de richting van een aanpak waarin 
communicatieve aspecten van taalvaardigheid een centrale rol spelen. Het 
onderwijs Nederlands is communicatie-onderwijs geworden, onderwijs met 
communicatieve competentie als overkoepelend einddoel. 
In een dergelijke meer op communicatieve en minder op formeel-grammaticale 
aspecten van taalvaardigheid gerichte opvatting van het onderwijs Neder-
lands, is voor grammatica-onderwijs in traditionele zin - welhaast per defi-
nitie - geen plaats. Datzelfde grammatica-onderwijs komt in de genoemde 
bronnen dan ook bijna uitsluitend als negatief referentiepunt aan de orde: 
als een onderdeel van het zogenaamde literair-grammaticale paradigma waarte-
gen men zich afzet en dat men bekritiseert. Afgezien van de suggestie dat het 
met het grammatica-onderwijs in traditionele zin in het onderwijs Nederlands 
een aflopende zaak is, reflecteren de bronnen in dat grammatica-onderwijs als 
zodanig nauwelijks, bijvoorbeeld door de structuralistische of 
transformationeel-generatieve taalkunde geïnspireerde veranderingen - en 
voor zover er al veranderingen in dit opzicht worden gerapporteerd, ontmoeten 
ze vooral kritiek en weerstand, nauwelijks instemming. Waar in dit verband 
wel - en met instemming - op gewezen wordt, is de opkomst van wat taalbe-
schouwingsonderwijs genoemd wordt: reflectie op taal en taalgebruik met het 
oog op de verbetering van de taalvaardigheid van de leerlingen in 
communicatieve zin. 
In de aangehaalde beschouwingen en de bijdragen uit Moer en Levende Talen 
wordt bij dit alles veelal impliciet, en een enkele keer ook expliciet, de 
suggestie gewekt, dat leraren Nederlands aan de geschetste meer 
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communicatieve en minder grammaticale benadering in het onderwijs Nederlands 
in belangrijke mate deelnemen Dit betekent in feite dat een veelal op basis 
van "papieren" bronnen geschetst beeld van het onderwijs Nederlands wordt 
getransponeerd naar de praktijk van dat onderwijs, dat, zoals we het eerder 
formuleerden, opvattingen over hoe het onderwijs Nederland er in de visie van 
de "denkers" over dat onderwijs uit zou moeten zien, worden geïdentificeerd 
met een niet expliciet onderzochte onderwijspraktijk 
Het beeld van het onderwijs Nederlands zoals dat naar voren komt uit de aan-
gehaalde "papieren" bronnen wordt echter slechts ten dele bevestigd door de 
in deze studie over de praktijk»van dat onderwijs aangehaalde с q verzamelde 
empirische onderzoeksgegevens Uit de aangehaalde onderzoeksgegevens komt 
naar voren dat over de op papier evident toegenomen aandacht voor communica­
tie-onderwijs, in de - via enquêtes gedocumenteerde - praktijk een besliste 
en zeer resistente beklemtoning staat door leraren Nederlands van traditio-
neel grammatica-onderwijs of, ruimer geformuleerd, formeel-grammaticale as-
pecten van taalvaardigheid Zowel alternatieve vormen van grammatica- of 
taalbeschouwingsonderwijs, als vormen van communicatie-onderwijs lijken in 
de praktijk van het onderwijs Nederlands blijkens de aangehaalde onderzoeks-
gegevens ver te zoeken 
Dat het in het kader van het onderwijs Nederlands gegeven grammati-
ca-onderwijs primair traditioneel grammatica-onderwijs is en dat daarin nau-
welijks taalwetenschappelijk geïnspireerde of andere veranderingen te 
ontdekken zijn - en dat dat door leraren lijkt te worden betreurd -, is ook de 
strekking van onze eigen enquetegegevens Als het gaat om communica-
tie-onderwijs staan onze resultaten echter dichter bij de aangehaalde be-
schouwingen en bijdragen dan bij het aangehaalde empirische onderzoek in de 
praktijk van het onderwijs Nederlands is volgens leraren Nederlands 
duidelijk wel sprake van een verandering in de richting van communica-
tie-onderwijs, een verandering die ze positief waarderen en waaraan ze zelf 
ook, zij het in relatief geringe mate, deelnemen 
De hiervoor aangehaalde enquêteresultaten wat betreft het grammati-
ca-onderwijs worden bevestigd in de gerapporteerde interviews Op een na 
alle geïnterviewde leraren (voor- en tegenstanders van grammatica-onderwijs 
in traditionele zin en voor- en tegenstanders van communicatie-onderwijs) 
geven traditioneel grammatica-onderwijs en hebben ook geen plannen dat tra-
ditionele grammatica-onderwijs te vervangen door ander grammatica-onderwijs 
Wel zien we bij sommigen het streven (nog) minder grammatica te geven dan ze 
op dat moment (al) doen, en bij een enkeling ook aanzetten tot vormen van 
taalbeschouwingsonderwijs Iets soortgelijks geldt voor onze gegevens aan-
gaande het communicatie-onderwijs Het bestaan van een toenemende aandacht 
voor communicatieve aspecten van taalvaardigheid in het onderwijs Nederlands 
wordt door geen van de geïnterviewde leraren ontkend, van een feitelijke ac-
tieve deelname aan die ontwikkeling is echter alleen sprake bij de voorstan-
ders van communicatie-onderwijs en de tegenstanders van grammatica-onderwijs 
in traditionele zin Bij die actieve participatie moet overigens wel worden 
opgemerkt dat deze in de perceptie van de desbetreffende leraren nog niet erg 
spectaculair of omvangrijk is de communicatieve benadering is de luierfase 
kennelijk nog niet ontgroeid 
Samenvattend Uit ons onderzoek komt naar voren dat het onderwijs Nederlands 
op het havo/vwo m de afgelopen jaren gekenmerkt wordt door een veranderings-
beweging in de richting van een grotere nadruk op communicatieve aspecten van 
taalvaardigheid Deze verandering heeft zich het duidelijkst voltrokken op 
het niveau van de (niet empirsiche) documenten met betrekking tot het onder-
wijs Nederlands maar ook m de (gerapporteerde) praktijk van dat onderwijs 
begint deze communicatieve benadering de laatste jaren, zij het nog aar-
zelend, duidelijker contouren te krijgen 
Wat het grammatica-onderwijs in het onderwijs Nederlands betreft, bestaat er 
tussen de gegevens uit empirische en met-empirische bronnen een veel grotere 
discrepantie Waar met-empirische bronnen suggereren dat het grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin allerwegen op zijn retour is of gaandeweg 
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wordt vervangen door vormen van taalbeschouwingsonderwijs, blijken in de 
(gerapporteerde) praktijk van het onderwijs Nederlands dergelijke veran-
deringen nauwelijks te worden gedocumenteerd Het grammatica-onderwijs zoals 
dat in het onderwijs Nederlands gegeven wordt is en blijft grammati-
ca-onderwijs in traditionele zin Alternatieve vormen of praktijken blijken 
buiten de literatuur over het onderwijs Nederlands nauwelijks voor te komen 
De tweede te beantwoorden vraag luidde 
In hoeverre bestaat er een relatie tussen eventuele veranderingen m het 
onderwijs Nederlands op het havo/vwo m het %fgelopen decennium wat betreft 
grammatica-onderwijs en communicatie-onderwijs en de taalwetenschappelijke 
disciplines grammaticawetenschap en taalgebruikswetenschap7 
Bij de beantwoording van deze vraag doet zich het probleem voor dat er, zoals 
we gezien hebben, in de (gerapporteerde) praktijk van het onderwijs Neder-
lands nauwelijks sprake lijkt te zijn van veranderingen op het gebied van het 
grammatica-onderwijs en dat bijgevolg de hiervoor geformuleerde vraag, al-
thans voor zover deze betrekking heeft op de relatie tussen veranderingen wat 
betreft grammatica-onderwijs en de grammaticawetenschap, een wat hybridisch 
karakter krijgt We zullen ons m het volgende derhalve beperken tot de moge-
lijke relatie tussen communicatie-onderwijs en taalgebruikswetenschap Daar 
komt nog bij dat de vraag naar de relatie tussen veranderingen m het onder-
wijs Nederlands en taalwetenschappelijke disciplines niet in alle geraad-
pleegde bronnen expliciet onderwerp van beschouwing is en ze - voor zover dat 
al wel het geval is - bovendien nog aanleiding blijkt te geven tot nogal uit-
eenlopende antwoorden 
In de onderzochte documenten wordt de relatie tussen veranderingen in het 
onderwijs Nerderlands en taalwetenschappelijke disciplines nauwelijks expli-
ciet aan de orde gesteld Dat neemt niet weg, dat met name de genoemde theo-
retisch-beschnjvende en impressionistische beschouwingen en de artikelen 
uit Moer en Levende Talen wel degelijk een relatie suggereren tussen gecon-
stateerde of wenselijk geachte veranderingen in het onderwijs Nederlands en 
taalgebruikswetenschappelijke disciplines als de sociolinguïstiek, de 
pragmatiek en de taalbeheersing, en daarbij de suggestie wekken als zou er 
bij leraren Nederlands m toenemende mate ook sprake zijn van kennisname en 
toepassing van genoemde disciplines m hun dagelijkse lespraktijk Het aan-
gehaalde empirische onderzoek geeft wat dit laatste aspect betreft echter een 
heel ander beeld De solide positie van het traditionele grammati-
ca-onderwijs en de slechts zeer spaarzame aanwezigheid van vormen van commu-
nicatie-onderwijs m die dagelijkse lespraktijk illustreren hier dat leraren 
Nederlands bij de uitoefening van hun beroep in slechts zeer geringe mate 
worden beïnvloed door taalwetenschappelijk geïnspireerde vernieuwingsideeën 
Aan deze empirische en met-empirische documentengegevens kunnen we op basis 
van de m ons onderzoek uitgevoerd enquête meer in het algemeen toevoegen dat 
leraren Nederlands in ieder geval in meerderheid wel bekend blijken te zijn 
met de grammatica- en de taalgebruikswetenschap, dat aan een minimumvoor-
waarde voor toepassing van inzichten uit die disciplines met andere woorden 
is voldaan De enquête maakt tegelijkertijd echter ook duidelijk dat deze be-
kendheid niet geldt als een voldoende voorwaarde om met de taalwetenschap ook 
werkelijk in de klas iets te doen Ookal zijn hun ideeën over de relevantie 
van taalwetenschappelijke inzichten voor de school ook niet uitgesproken ne-
gatief, in de dagelijkse lespraktijk blijken leraren Nederlands met die in-
zichten relatief weinig te doen Dit enquetegegeven vinden we bevestigd in 
de resultaten van de uitgevoerde interviews Door geen van de geïnterviewde 
leraren wordt de opleiding tot Neerlandicus in het algemeen en de taalweten-
schappelijke opleiding in het bijzonder van grote invloed geacht op het les-
geven en veranderingen daarin wat betreft grammatica-onderwijs en 
communicatie-onderwijs de taalwetenschap en de school zijn voor de leraren 
twee verschillende werelden 
Een en ander betekent niet dat onze enquête op analytisch niveau niet toch 
aanwijzingen bevat voor het bestaan van een relatie tussen de geconstateerde 
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verandering in het onderwijs Nederlands in de richting van communica-
tie-onderwijs en de taalgebruikswetenschap. Geschooldheid in de taalge-
bruikswetenschap blijkt namelijk beschouwd te kunnen worden als één van de 
kenmerkende eigenschappen van leraren Nederlands die in het onderwijs Neder-
lands een communicatieve tendens waarnemen, die tendens positief evalueren 
en in die tendens ook actief participeren: de in het onderwijs Nederlands op 
het havo/vwo in het afgelopen decennium constateerbare schoorvoetende veran-
dering in de richting van communicatie-onderwijs wordt mede bepaald door het 
feit dat leraren Nederlands op de hoogte zijn van, zich geïnspireerd voelen 
door en in hun lesgeven iets doen met inzichten en onderzoeksresultaten van 
de socio- en/of pragmalinguïstiek. 
Samenvattend: Uit ons onderzoek komt naar voren dat waar op het niveau van 
ηiet-empirische documenten als het ware impliciet wordt uitgegaan van het be­
staan van een relatie tussen de in het afgelopen decennium in het onderwijs 
Nederlands op het havo/vwo constateerbare verandering in de richting van com­
municatie-onderwijs en de taalgebruikswetenschappelijke disciplines 
sociolinguïstiek, pragmatiek en, tot op zekere hoogte, taalbeheersing, empi-
rische onderzoeksgegevens een veel minder eenduidig beeld opleveren van die 
relatie in die zin, dat leraren Nederlands weliswaar enerzijds voor het 
onderwijs Nederlands weinig heil lijken te zien in taalwetenschappelijke 
disciplines, terwijl er anderzijds op analytisch niveau wel degelijk een 
duidelijke relatie blijkt te bestaan tussen "geschoold zijn in de socio-
en/of pragmalinguïstiek als leraarkenmerk en actief voorstander zijn van 
communicat ie-onderwij s". 
Na deze samenvattende bespreking van de belangrijkste resultaten van ons 
onderzoek willen we ter afsluiting bij één onderwerp nog kort stilstaan. Het 
betreft de vraag naar de relatie tussen de geconstateerde verandering in het 
onderwijs Nederlands en maatschappelijke ontwikkelingen. 
In het eerste hoofdstuk van deze studie zijn we in dit verband uitgebreid in-
gegaan op Maas' analyse van de "Linguistisierung" van het onderwijs Duits in 
West-Duitsland. "Linguistisierung" wordt door Maas (1974) opgevat als een 
manifestatie van de inhoudelijkje onderwerping van de maatschappelijke sec-
tor onderwijs aan de belangen van een volgens kapitalistische wetmatigheden 
georganiseerde en in een bepaalde ontwikkelingsfase verkerende samenleving. 
Maas ideeën hebben bij de opzet van ons onderzoek een belangrijke rol ge-
speeld als inspiratiebron. In de uitvoering ervan hebben we ons echter, mede 
gezien door Maas zelf inmiddels bij zijn analyse geplaatste kritische vraag-
tekens, en bij gebrek op dat moment aan een werkbaar geacht alternatief ana-
lysekader, beperkt tot een beschrijving van veranderingen in het onderwijs 
Nederlands en van mogelijke relaties tussen die veranderingen en taalweten-
schappelijke disciplines, zonder daarbij het aspect van de relatie tussen ge-
noemde veranderingen en maatschappelijke ontwikkelingen expliciet te 
betrekken. In hoofdstuk 1 stelden we de maatschappelijke ontwikkeling als 
niet meer dan een algemeen interpretatiekader te zullen hanteren. In het em-
pirische gedeelte van ons onderzoek zijn we op de relatie tussen veran-
deringen in het onderwijs Nederlands en maatschappelijke ontwikkelingen dan 
ook niet ingegaan; wel werd nagegaan wat de onderzochte niet-empirische docu-
menten met betrekking tot bedoelde relatie releveren. We vatten deze (sum-
miere) gegevens hier nog eens kort samen om vervolgens de problematiek waar 
het om gaat in een wat ruimer onderwijssociologisch kader te plaatsen en 
daarmee een perspectief te bieden op mogelijkheden voor verder onderzoek. 
De geraadpleegde beschouwingen en de artikelen uit Moer en Levende Talen 
blijken als het gaat om de relatie tussen de geconstateerde veranderingen in 
het onderwijs Nederlands en maatschappelijke ontwikkelingen over het alge-
meen niet veel verder te komen dan een enkele impressionistische opmerking 
over een mogelijk aanwezig verband tussen het complexer worden van de samen-
leving op allerlei institutionele en niet-institutionele niveaus en een mede 
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daardoor noodzakelijk wordende grotere taalvaardigheid van de mensen die van 
die samenleving deel uitmaken. Als regel plaatsen de auteurs die zich in deze 
zin uitlaten hun overwegingen terzake niet expliciet binnen een bepaald theo-
retisch analysekader. Een uitzondering in dit verband wordt gevormd door 
Sturm (1984b) die zijn beschrijving van veranderingen in het onderwijs Neder-
lands zoals we gezien hebben in onderwijssociologische termen presenteert. 
Sturms analytisch kader wordt mede gevormd door de ook eerder in deze studie 
al genoemde rationaliteitentheorie van Matthijssen (1982). In de hierna 
volgende globale weergave van die theorie volgen we in hoofdzaak de samen-
vattingen in Wielemans (1983) en Sturm (1984c); we zijn ons er daarbij van 
bewust Matthijssens zeer inspirerende maar ook zeer complexe studie in veel 
opzichten te kort te doen. 
In De elite en de mythe wil Matthijssen aantonen: 
"- dat het onderwijs naar organisatie en inhoud de neerslag is van een domi-
nante werkelijkheidsinterprétâtie; 
- hoe dominante machtsgroepen er in slagen deze aanvaard te krijgen ten koste 
van andere werkelijkheidsinterpretaties; 
- onder welke historische omstandigheden de geldende interpretatie wordt 
vervangen door een nieuwe en welke mechanismen werkzaam zijn om deze ken-
tering te kunnen realiseren" (Mathijssen 1982, 9). 
Matthijssens uitgangspunt bij deze onderneming is van kennistheoretische 
aard: kennis van de werkelijkheid wordt altijd opgedaan vanuit een bepaald 
perspectief en is als zodanig per definitie relatieve kennis. Als het pers-
pectief verandert, ziet de werkelijkheid er ook anders uit: "objectieve 
zijnswijzen" worden geïnterpreteerd via "subjectieve zienswijzen (a.w., 
28). Binnen deze constellatie streven maatschappelijke groepen ernaar hún 
interpretatie van de werkelijkheid als algemeen geldig erkend te krijgen. Het 
beeld van de werkelijkheid dat (groepen) mensen construeren, hun "bestaans-
voorstelling" komt tot stand via verschillende "interpretatieschema's" die 
nauw samenhangen met de vervulling van fundamentele behoeften en daarom "be-
hoef teninterpretatieschema's" genoemd worden. Matthijssen onderscheidt in 
dit verband "cognitieve interpretatieschema's", dat wil zeggen 
"geïnstitutionaliseerde regelsystemen, in termen waarvan ervaringen en ge-
dragingen zijn georganiseerd op de dimensie waar-onwaar" en "normatieve in-
terpretatieschema's, dat wil zeggen "geïnstitutionaliseerde regelsystemen in 
termen waarvan gedragsorganisaties worden beoordeeld op de dimensie 
juist-onjuist (goed-slecht)" (a.w., 15). Interpretatieschema's veranderen 
volgens Matthijssen als mensen zich ervan bewust worden dat de erin geformu-
leerde regels de vervulling van als vitaal ervaren behoeften in de weg staan. 
De dominantie van een welbepaalde bestaansvoorstelling komt tot stand als 
cognitieve interpretatieschema's tot normatieve worden verheven: "Het be-
treffende cognitieve interpretatieschema kristalliseert zich dan in een re-
gelsysteem voor de organisatie van gedrag, de interpretatie daarvan in termen 
van waar-onwaar en de evaluatie daarvan in termen van goed-slecht" (a.w., 
26). 
Een dergelijk veelomvattend en complex regelsysteem noemt Matthijssen een 
"rationaliteit"; de rationaliteit die in een bepaalde periode de bestaans-
voorstelling van de elite mogelijk maakt en daar tegelijkertijd uit voort-
komt, wordt dooor hem aangeduid als de "dominante rationaliteit": "Wat 
doorgaat voor 'geldige kennis' is de neerslag van de bestaansvoorstelling van 
de elite; en de algemene geldigheid hiervan is afhankelijk van de mate, waar-
in de betreffende elite er in slaagt deze via het onderwijs te reproduceren" 
(a.w., 32). 
Wil een rationaliteit dominant worden en blijven dan moet er met andere 
woorden een groep machthebbers zijn die er enerzijds in slaagt vanuit het be-
treffende cognitieve interpretatieschema vitale behoeften te formuleren die 
worden waargenomen als algemeen aanvaarde belangen en die er anderzijds in 
slaagt de richting en inrichting van het onderwijs op dat schema te enten. De 
machthebbers (de elite) moeten er met andere woorden in slagen het be-
treffende cognitieve interpretatieschema tot inhoud van het onderwijs te ma-
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ken. Als dit lukt, is het resultaat dat leerlingen binnen het schema worden 
gekwalificeerd, zich tegelijkertijd met de daarmee verbonden ziens- en 
zijnswijze identificeren en bovendien de met die laatste verbonden maat-
schappelijke functies adequaat vervullen. Op deze manier reproduceert het 
onderwijs de kenmerken van de dominante rationaliteit. 
Het hiermee uiterst summier weergegeven theoretische kader wordt door 
Matthijssen toegepast in een analyse van de strijd om onderwijsverandering in 
de negentiende en twintigste eeuw. In dat verband onderscheidt hij drie op-
eenvolgende, met drie verschillende elites verbonden, dominante 
rationaliteiten, ieder met duidelijk omschreven consequenties voor de inhoud 
en de inrichting van het onderwijs in de desbetreffende periode. Het betreft 
achtereenvolgens een literair/godsdienstige rationaliteit, een technische 
rationaliteit en een sociale rationaliteit. Onze beschrijving van genoemde 
rationaliteiten ontlenen we aan Klinkenberg e.a. (1984, 18-19). Daarbij moet 
worden bedacht dat een dominante rationaliteit de bestaansvoorstellingen van 
andere sociale groepen dan de elite weliswaar wegdrukt of onderdrukt, maar 
deze niet noodzakelijkerwijs elimineert. Resten van voorbije 
rationaliteiten kunnen worden geïncorporeerd in of als niet-dominant blijven 
bestaan naast het cognitieve interpretatieschema van de dominante 
rationaliteit. De grenzen tussen elkaar afwisselende rationaliteiten moeten 
met andere woorden niet als absoluut worden beschouwd. 
"1500-1800 De literair/godsdienstige rationaliteit 
De godsdienst als bestaansfundering verloor bij de opkomst van renaissance en 
humanisme zijn monopoliekarakter, maar bleef een belangrijke kracht, die in 
de eeuwen daarna doorwerkte. De literaire rationaliteit is een rationaliteit 
die bepaald werd door de aristocratie, een maatschappelijke bovenlaag die in 
de zienswijze van Matthijssen tot ongeveer 1850 dominant was in Europa. 'Het 
theoretisch denken is niet gericht op het beheersen van de werkelijkheid, 
maar op het doorschouwen daarvan (het zoeken naar de 'eeuwige waarheid')' 
(Mattijssen 1982, 49). Matthijssen noemt in navolging van Durkheim ... de 
kern van de literaire rationaliteit, de opvatting dat de echte werkelijkheid 
die van de universele menselijke natuur is, 'onbeweegbaar, onveranderbaar, 
onafhankelijk van plaats en tijd; de diversiteit van historische omstan-
digheden raakt de gevormde mensen niet' (Mattijssen 1982, 49). 
1800-1950 De technische rationaliteit 
Binnen de technische rationaliteit, die in de 19e eeuw geleidelijk vorm 
krijgt en waarvoor de oprichting van de HBS in 1863 een belangrijke histo-
rische datum is, wordt kennis niet langer opgevat als steeds dieper schouwen 
van een werkelijkheid waarvan het wezen niet verandert. Integendeel, door 
kennis kan de wereld veranderd worden. De economische explosie van het kapi-
talisme is tegelijk een kennisexplosie. Kennisverwerving is de basis van de 
maatschappelijke vooruitgang, die hetzelfde is als economische groei. Binnen 
de technische rationaliteit is kennis niet langer 'doel op zich' maar 'middel 
tot' . Als de burgerij met de oprichting van de HBS in 1863 een belangrijke 
slag op de aristocratie wint, formuleert een nieuwe dominante maat-
schappelijke bovenlaag i.e. de burgerij in feite een nieuwe kennisdefinitie: 
kennis als middel tot technische vooruitgang. Dat vroeg om een grondige uit-
bouw en ombouw van het onderwijs, die na het midden van de vorige eeuw dan ook 
geleidelijk gestalte hebben gekregen. 
1950- De sociale rationaliteit 
De opkomst van een nieuwe, derde rationaliteit verbindt Matthijssen met het 
middenschooldenken. 'De middenschoolbeweging wordt gepousseerd vanuit op-
ties op een nieuwe kennisinterprétâtie, die de voorbode zou kunnen zijn van 
een nieuw maatschappelijk regelsysteem, kortom eem nieuwe rationaliteit' 
(idem, 168). De technische rationaliteit voldoet niet langer, omdat daarin 
eenzijdig de nadruk ligt op het cognitief of technisch functioneren van de 
leerlingen. Matthijssen citeert uit de Memorie van Toelichting Onderwijsbe-
groting 1974: 'Een der belangrijkste factoren in dezen is echter ook het feit 
dat vele mensen geen zicht en geen greep hebben op hun eigen sociale situa-
tie. Juist ten aanzien hiervan zou het onderwijs een belangrijke functie kun-
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nen vervullen door uitdrukkelijk aandacht te schenken aan wat men de sociale 
bewustwording van de leerlingen zou kunnen noemen' (idem, 168). Trefwoorden 
die steeds weer terugkeren zijn de begrippen 'individuele ontplooiing' en 
'sociale bewustwording'. Het nieuwe onderwijs, op basis van een nieuwe so-
ciale rationaliteit, zou voorwaarden moeten scheppen voor een 'sociale 
planning onder controle van bewuste keuzen van alle betrokkenen, zowel op het 
microniveau van de eigen levenssituatie als op het macroniveau van politieke 
besluitvorming' (idem, 171). Het intelligentiebegrip wordt verbreed. 
Cognitieve functies worden verbonden met affectieve, sociaal-expressieve en 
normatieve functies. In navolging van Habermas spreekt Matthijssen over een 
communicatieve competentie. Intelligentie wordt een 'gedragsstrategie, waar-
in denken direct aan praktisch handelen wordt gekoppeld; met inachtneming van 
waarde-oordelen, emotionele betrokkenheid en bewust gemaakte keuzen uit be-
schikbare mogelijkheden' (idem, 172-173)." 
Het dominant worden van een rationaliteit heeft gevolgen voor de inhoud van 
het onderwijscurriculum. Bij wisseling van rationaliteit verliezen sommige 
schoolvakken veel van hun prestige en krijgen andere, nieuwe vakken een kans 
prestige te verwerven. Dergelijke vakspecifieke verschuivingen binnen het 
curriculum worden in Sturm (1984c) en Klinkenberg e.a. (1984) in het kader 
van het door het Nijmeegse Werkverband Onderzoek van het Moedertaalonderwijs 
onlangs gestarte onderzoek naar Vernieuwing en vernieuwingsweerstanden in 
bet (voortgezet) moedertaalonderwijs - nog speculatief - in verband gebracht 
met de notie paradigma, zoals die met een verwijzing naar Kuhn (1970) wordt 
voorgesteld en gehanteerd in Ball & Lacey (1980) en Ball (1983). In deze con-
ceptie kan de geschiedenis van het onderwijs Nederlands worden opgevat als 
een opeenvolging van, tot op zekere hoogte met opeenvolgende dominante 
rationaliteiten samenhangende paradigmawisselingen. Sturm (1984b) bevat een 
eerste poging om de recente vakinhoudelijke ontwikkelingsgeschiedenis van 
het onderwijs Nederlands te beschrijven in termen van elkaar afwisselende 
paradigma's (soortgelijke pogingen voor een aantal andere Europese landen 
zijn verzameld in Herrlitz e.a. 1984). Sturm baseert zich in zijn be-
schrijving, zoals we in par. 2.1.1 al zagen, uitsluitend op een analyse van 
documenten met betrekking tot het onderwijs Nederlands en reconstrueert met 
andere woorden paradigma s zoals die bestaan op het niveau van wat we eerder 
de retoriek van het onderwijs Nederlands genoemd hebben, zonder daarbij uit-
spraken te doen over het voorkomen van deze paradigma's in de onderwijsprak-
tijk. Een verdere bijdrage ten aanzien van de paradigmatische 
ontwikkelingsgeschiedenis van het onderwijs Nederlands is te vinden in 
Klinkenberg e.a. (1984). 
Dat we hier relatief uitvoerig ingaan op genoemd onderzoek, is omdat we menen 
dat ons onderzoek aanwijzingen bevat voor de stelling dat het door Sturm 
(1984b) en Klinkenberg e.a. (1984) op het niveau van de retoriek onder-
scheiden zogenaamde communicatieve paradigma ook in de praktijk van het 
onderwijs Nederlands feitelijk aanwezig is. De in deze studie beschreven 
taalgebruikswetenschappelijk geïnspireerde verandering in het onderwijs Ne-
derlands in de richting van communicatie-onderwijs lijkt derhalve te kunnen 
worden opgevat als een paradigma op het niveau van de retoriek én de praktijk 
van het onderwijs Nederlands. De opvatting van het onderwijs Nederlands als 
communicatie-onderwijs - in al de verschillende verschijningsvormen die dit 
kan aannemen - lijkt als zodanig bovendien te passen in wat Matthijssen 
(1982) aanduidt als "sociale rationaliteit": zowel het communicatieve 
paradigma als de sociale rationaliteit zijn uiteindelijk gericht op (de ont-
wikkeling van) een veelzijdige individuele en sociale "handelingsbekwaamheid 
die kan worden aangeduid met de term 'communicatieve competentie'" 
(Matthijssen 1982, 172). 
De hierboven geformuleerde conclusie betekent overigens niet dat ons onder-
zoek helemaal ontsnapt zou zijn aan het in hoofdstuk 1 naar aanleiding van de 
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onderzoeksresultaten van Keddie (1970) aangestipte gevaar door de gehan-
teerde onderzoeksinstrumenten eerder van toepassing te zijn op de retoriek 
dan op de praktijk van het onderwijs Nederlands. Onze eerder samengevatte 
onderzoeksresultaten geven inderdaad aan dat de grenslijnen tussen theorie 
en praktijk in dit opzicht niet altijd even scherp te trekken zijn. De aange-
haalde theoretische beschouwingen en Hoer- en Levende Taien-artikelen geven 
vooral weer hoe het onderwijs Nederlands er qua vorm en inhoud uit zou moeten 
zien, bewegen zich met andere woorden primair op het niveau van de retoriek. 
De aangehaalde en verzamelde enquêtegegevens gaan al een stapje verder. Hier-
in is niet alleen sprake van een wenselijk geachte praktijk, maar ook van 
door leraren zelf gerapporteerde invullingen van die praktijk. Deze 
enquêtegegevens maken niet alleen duidelijk dat er een aanzienlijke discre-
pantie bestaat tussen de eerder genoemde niet-empirische gegevens en de (ge-
rapporteerde) praktijk van het onderwijs Nederlands, maar ook dat in die 
enquêtegegevens zelf de discrepantie tussen hoe het onderwijs Nederlands er 
volgens de leraren uit zou moeten zien en hoe ze het zelf vormgeven, nog le-
vensgroot aanwezig is. 
Een en ander wordt bevestigd door de uitgevoerde interviews. Daarin vertellen 
leraren niet alleen wat ze doen, maar vooral ook wat ze niet doen in de klas -
en waarom niet -, hoewel ze eigenlijk vinden dat het wel zou moeten. Van deze 
ook elders al geconstateerde discrepantie (zie Kroon 1983) blijken leraren 
zich in de interviews heel duidelijk bewust te zijn, maar dat betekent niet 
dat ze er veel aan kunnen veranderen. 
Wil onderzoek van het onderwijs (Nederlands) uiteindelijk leiden tot een die-
per en meer omvattend inzicht in factoren die bepalend zijn voor het al dan 
niet slagen van onderwijsverandering, dan zal het op deze discrepantie meer 
licht moeten werpen. Een veelbelovend, maar nog onvoldoende uitgewerkt uit-
gangspunt daarbij lijkt gevormd te kunnen worden door de aan Sharp & Green 
(1975) en Hammersley (1977a en b) ontleende notie "leraarsperspectief", zo-
als gehanteerd in het genoemde onderzoek van het Werkverband Onderzoek van 
het Moedertaalonderwijs. Dit omdat in een leraarsperspectief, opgevat als 
een "groepsgebonden historisch bepaald en bepalend interpretatiekader .. . 
waarbinnen een onderwijswerkelijkheid zingegeven kan worden" (Sturm te ver-
schijnen) , op analytisch niveau onderscheid wordt gemaakt tussen juist die 
twee componenten waar het ons hier om te doen is, namelijk tussen wat er in 
het onderwijs c.q. het schoolvak Nederlands zou moeten gebeuren (de 
paradigmatische component) en wat er in het onderwijs c.q. het schoolvak Ne-
derlands feitelijk kan gebeuren gegeven de omstandigheden waaronder dat 
onderwijs plaatsvindt (de pragmatische component); zie Klinkenberg e.a. 
1984, 16. Verder onderzoek van het onderwijs Nederlands zou moeten proberen 
greep te krijgen op de relatie tussen de beide genoemde componenten van het 
leraarsperspectief en de repercussies daarvan voor het al dan niet slagen van 
onderwijsverandering. Gezien de resultaten van ons onderzoek lijkt het daar-
bij zinvol de toegepaste combinatie van documentenanalyse, (grootschalig) 
survey-onderzoek en interviews uit te breiden met case-studies in de onder-
wijspraktijk. De absolute garantie dat een dergelijke onderneming leidt tot 
voor leraren zinvolle onderzoeksresultaten, is ook met deze aanpak na-
tuurlijk niet gegeven (zie McNamara 1980 en Walker 1983); ze lijkt echter 
groter dan wanneer het onderzoek beperkt blijft tot één enkele van de ge-
noemde benaderingswijzen. 
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SUMMARY 
Grammar and Communication in the Teaching of Dutch 
The purpose of this study is to describe recent changes in the teaching of 
Dutch as a mother tongue with respect to grammar and communication and possi-
ble relationships between these changes and linguistic disciplines. 
Chapter 1, Introduction and Statement of the Problem, includes an account of 
the research context in which the present study is to be seen (section 1.1) 
and the research questions investigated (section 1.2). 
This study is related to the still growing social science research interest 
in matters of educational change and educational innovation. The main accent 
is on changes in the content of Dutch as a teaching subject in secondary edu-
cation. Special attention is paid to changes in the teaching of grammar and 
to changes that seem to be leading towards a more communicative approach in 
the teaching of Dutch. These innovative attempts seem to be closely related 
to the supposed relevance of linguistics to language teaching which was a 
main point of discussion in the early seventies. As a result, on the one hand 
a hasty importation of Chomsky's transformational grammar took place, on the 
other hand an evidently sociolinguistically oriented contribution to lan-
guage teaching could be seen, viz. teaching for communicative competence. 
The present research attempts, first of all, to describe content changes in 
the teaching of Dutch in secondary education during the last decade 
(1970-1980), as far as grammar teaching and communicative teaching are con-
cerned. Secondly, it aims at an investigation of possible relationships be-
tween these changes and the linguistic disciplines, grammar and 
sociolinguistics. This investigation is based on three different sources: 
published material concerning the teaching of Dutch, a mail survey of teach-
ers of Dutch, and individual interviews with teachers of Dutch. Chapters 2, 3 
and 4 of this book deal with these three sources of description respectively. 
Chapter 2, Grammar and Communication in the Teaching of Dutch: A Selected 
Survey of Literature, is a discussion of three types of written documents 
concerning (changes in) the teaching of Dutch as a school subject during the 
last decade. These documents include more or less theoretical contributions 
that deal explicitly with recent developments in the teaching of Dutch (sec-
tion 2.1), articles in the two main journals for teachers of Dutch, Moer and 
Levende Talen (1969/'70-1980), in which the changes mentioned are dealt with 
more indirectly (section 2.2), and reports of emiprical research on recent 
changes in the teaching of Dutch (section 2.3). This survey of the literature 
leads to the conclusion that, as far as the rhetorics of the teaching of 
Dutch are concerned (theoretical contributions and articles in teacher jour-
nals), the materials studied reflect a change in the teaching of Dutch. Two 
general trends can be observed: more attention is being paid to communicative 
aspects of language proficiency and to language study, and less to formal 
grammatical aspects of language proficiency (viz. traditional grammar teach-
ing). In contrast to these findings, the empirical documents studied show 
that teachers of Dutch continue to stress the teaching of traditional grammar 
in everyday practice. Research findings also indicate that communicative 
language teaching and language study are seldom found in classroom reality. 
With respect to the relationship between the changes mentioned and linguistic 
disciplines, the documents studied also yield opposing conclusions. At a more 
theoretical level a mainly implicit relationship is stated between the ob-
served (or wished) changes in the teaching of Dutch and sociolinguistic in-
sights. In doing so these documents suggest an increasing awareness on the 
part of teachers of this discipline and related disciplines. Empirical docu-
ments on the contrary suggest that the teaching practice of teachers seems to 
be little affected by linguistically oriented innovative ideas. Neither so-
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ciolinguistics nor grammar seem to have much influence in the teaching of 
Dutch 
Chapter 3, Grammar and Communication m the Teaching of Dutch A Teacher Sur­
vey, contains the results of a mail survey conducted with a random sample of 
1000 teachers of Dutch in secondary education 
Section 3 1 opens with a description of the questionnaire that was used in 
gathering the data The questionnaire contains questions on the character-
isticb of the teachers involved, their view on changes in the teaching of 
Dutch as far as grammar and communication are concerned, their linguistic 
backgrounds, their ideas on the possible relevance of linguistics to the 
teaching of Dutch and their actual application of linguistics in the teaching 
of Dutch It was filled in by 631 teachers Section 3 1 also contains a de­
scription of the sampling technique used to select the teachers who were re­
quested to fill m the quesionnaire, and the procedure used to gather the 
data, the representativeness and the statistical analysis 
In section 3 2 a thorough description is given of the characteristics of the 
teachers involved These characteristics are then compressed, by means of 
pattern analysis, to teacher typologies These typologies refer to charac­
teristics of the school the teacher is working at, his or her personal back­
ground, his or her education, job characteristics, the teacher's activity and 
level of information, and his or her background in linguistics They are used 
as independent variables in further analyses 
Section 3 3 gives a full and straightforward account of the answers the 
teachers gave on those questions in the questionnaire that can be looked upon 
as dependent variables With respect to these the following conclusions can 
be drawn 
1 A majority of the teachers perceive a change in the teaching of Dutch to­
wards a so-called communicative approach, and they evaluate this change posi­
tively Only a minority of them, however, are actively participating m it 
The majority of the teachers do not, however, perceive any changes in the 
teaching of grammar For most teachers grammar teaching means traditional 
grammar teaching Only somewhat less than half of them give a positive evalu­
ation of this state of affairs, a majority, however, are participating m it 
2 Most of the teachers appear to be acquainted, at least to some degree, with 
linguistics (transformational grammar 86 4%, structuralism 70 ЪХ, and so­
ciolinguistics 54 0%) This acquaintance is generally considered to be rath­
er superficial and hardly directed to making use of the disciplines in actual 
teaching practice 
3 A majority of the teachers nevertheless think linguistics to be of rele­
vance for the teaching of Dutch This holds especially true for sociolinguis­
tics 
4 A majority of the teachers are not affected by linguistics in their day to 
day teaching practice Here again, sociolinguistics seems to be the most in­
fluential 
In summary, teachers of Dutch are acquainted with linguistics and think lin­
guistics to be of benefit for the teaching of Dutch In their own teaching 
practice, however, they are hardly influenced by linguistics At the same 
time teachers of Dutch perceive a positively evaluated communicative change 
in the teaching of Dutch Once again, however, their practice does not re­
flect this change In addition, they are rather negative about the predomi­
nant place traditional grammar holds in the teaching of Dutch, but, as a 
matter of fact, they themselves are responsible for this state of affairs 
Section 3 4 opens by compressing, on the basis of cluster analysis, the re­
sults of the survey discussed into eight meaningful groups Five of these 
groups are used m further analyses Communicative teaching. Traditional 
grammar teaching, Sociolinguistics and the teacher. Structuralism and the 
teacher and Transformational grammar and the teacher The remainder of sec­
tion 3 4 gives an account of the relationships between these clusters and the 
teacher typologies mentioned earlier These relationships were worked out by 
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means of analyses of variance. These analyses were not in all cases conclu-
sive. Nonetheless two general conclusions can be drawn. 
1 Teachers who are advocates of communicative teaching of Dutch are, general-
ly, younger, more active, less experienced in teaching, recent graduates and 
acquainted with more recent linguistic disciplines. Teachers who are advo-
cates of traditional grammar teaching are, generally, older, less active, 
more experienced in teaching, graduated before 1965, and not acquainted with 
more recent linguistic disciplines. 
2 Teachers who are oriented towards soclolinguistics and teachers who are 
oriented towards transformational grammar are, generally, younger, less ex-
perienced in teaching, and do not have a university degree or the highest 
certificate in teaching. Teachers who are oriented towards structuralism 
are, generally, older, more experienced in teaching, and have the highest 
certificate in teaching. 
In summary, one of the main characteristics of teachers of Dutch who are ad-
vocates of a communicative approach is chat they are acquainted with trans-
formational grammar and soclolinguistics; one of the main characteristics of 
teachers of Dutch who are advocates of traditional grammar teaching is that 
they are not acquainted with these disciplines. 
Section 3.5 tries to give some further specification of the relationship be-
tween the dependent and independent variables by constructing ideal typolog-
ie profiles of teachers of Dutch who differ from each other as far as their 
cluster scores are concerned. Each of the five profiles constructed consists 
of a number of characteristics of a high scoring and a low scoring group of 
teachers. Being ideal typologie constructs, it is not necessary for the pro-
file characteristics to be found in the person of one real teacher. As a mat-
ter of fact, further analysis shows that in the teacher sample 
representatives of all profile groups really do exist. Besides, analyses of 
variance that were carried out between the cluster scores of the different 
profile groups show that all profile groups have the expected scores, taking 
into account the way the profiles were constructed. The results of these ana-
lyses offer a confirmation of earlier formulated conclusions on the relation-
ship between linguistic disciplines and changes in the teaching of Dutch. 
Section 3.6 gives an extensive summary of the results of the survey. 
Chapter 4, Grammar and Communication in the Teaching of Dutch: Teacher In-
terviews, offers a more or less literal account of the oral-history inter-
views conducted with 13 teachersof Dutch, who were carefully selected out of 
the total sample of teachers that participated in the survey. These 13 teach-
ers are representatives of the profile groups Advocates and Opponents of com-
municative teaching and Advocates and Opponents of traditional grammar 
teaching. For the sake of comparability the interviews were conducted along 
precise guidelines. They contain questions on changes in the teacher's own 
teaching practice with regard to communicative teaching and grammar teach-
ing, conceptualization, theory and practice of communicative teaching and 
grammar teaching, linguistic disciplines and the teaching of Dutch, teachers 
of Dutch as members of a Dutch staff, and the teaching of Dutch in the next 
decade. 
Section 4.1 to 4.4 contain the "stories" of the four groups of teachers men-
tioned before. A first general conclusion to be drawn from these stories is 
that the teachers, however personal their accounts may be, turn out to be 
real representatives of the profile groups from which they were selected. 
Other conclusions are the following. 
1 As far as grammar teaching is concerned, most teachers do not perceive 
sweeping changes. As a matter of fact, they all (except one) do teach gram-
mar. While some of them are not totally satisfied with grammar teaching, they 
are not looking for other kinds of grammar to teach but rather are trying to 
reduce grammar teaching. Language study as an alternative to grammar teaching 
is not generally accepted. There is some discussion about grammar teaching, 
especially among advocates of communicative teaching and opponents of tradi-
tional grammar teaching, but, generally speaking, all teachers do see tradi-
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tional grammar teaching as an important part of the curriculum and act in 
accordance with this view. 
2 As far as communicative teaching of Dutch is concerned, there seems to be a 
rather general awareness of a growing interest in communicative aspects of 
language proficiency. Not all teachers, however, participate in this change 
to the same degree. Most clearly involved in this movement - that is not at 
all spectacular or extensive, as they themselves say - are the advocates of 
communicative teaching and the opponents of traditional grammar teaching. 
Some communicative accents, be it mostly restricted to what schoolbooks of-
fer, are found among the advocates of traditional grammar teaching. No commu-
nicative accents whatsoever are found among the opponents of communicative 
teaching. As long as methods for communicative teaching of Dutch are still 
missing, in their opinion, it quickly becomes chaotic and does not lead to 
anything sensible. Besides, they do not seem to be eagerly waiting for commu-
nicative teaching to spread. 
3 The teacher stories are rather inconclusive about what causes changes in 
the teaching of Dutch. Although most teachers think linguistics to be benifi-
cial to their personal development, it does not seem to be of much influence 
in their teaching practice. Linguistics and the school appear to be different 
things. 
4 Most teachers do have articulate ideas on what the teaching of Dutch should 
be about. Advocates of communicative teaching and opponents of traditional 
grammar teaching are, roughly speaking, aiming at the improvement of communi-
cative verbal skills in speaking and writing. Although they do not deny the 
importance of communicative language skills, the main emphasis of the oppo-
nents of communicative teaching and the advocates of traditional grammar 
teaching is on the more technical and formal aspects of language proficieny. 
These are thougt to be prerequisites for the development of communicative 
language skills. As far as the future of the teaching of Dutch is concerned, 
advocates of communicative teaching and opponents of traditional grammar 
teaching hope for a consolidation of changes towards a communicative approach 
that have already been reached, but they are at the same time rather scepti-
cal. The advocates of traditional grammar teaching and the opponents of com-
municative teaching, on the other hand, expect traditional values in the 
teaching of Dutch to survive. They also foresee a return of teaching techni-
cal aspects of language proficiency which they consider appropriate. 
Chapter 5, Concluding Remarks, summarizes the main results of the foregoing 
chapters. Special attention is paid to the two main research questions. 
1 As far as the changes that seem to crop up in the teaching of Dutch are con-
cerned, an obvious move towards a more communicative.approach in this school 
subject has been shown. This change is seen most clearly at the level of doc-
uments on the teaching of Dutch. While less obvious in the reported practice 
of the teaching of Dutch, there also it seems to be getting clearer contours. 
With regards to the teaching of grammar, a sharp contrast was found between 
empirical and non-empirical sources of description that were used. While 
non-empirical documents suggest a clear decline of traditional grammar 
teaching, the reported practice of teachers of Dutch shows hardly any changes 
in the teaching of grammar. Grammar teaching seems to be first and foremost 
traditional grammar teaching. In practice alternatives to this appear to be 
very scarce. 
2 As far as the relationship between changes in the teaching of Dutch and 
linguistics disciplines are concerned, a similar contrast between empirical 
and non-emprical sources has been shown. While non-empirical sources, as it 
were, make an implicit claim for the existence of a relationship between a 
communicative approach in the teaching of Dutch and sociolinguistics, empir-
ical data show far less obvious connections in this respect. On the one hand, 
teachers of Dutch do not seem to expect much from linguistics for their daily 
classroom practice, whereas on the other hand, there exists at least an ana-
lytical relationship between "being acquainted with sociolinguistics" as a 
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teacher characteristic emd "being an advocate of a communicative approach in 
the teaching of Dutch". 
Chapter 5 concludes with an attempt to put the findings of the present study 
into a broader sociological context. For that purpose reference is made to 
M.A.J.M. Matthijssen's Theory of Rationalities. It is argued that the commu-
nicative approach that was found in the teaching of Dutch, both at the level 
of empirical and non-empirical data, is part of a so-called Social Rationali-
ty, ultimately aiming at a many-sided ability for individual and social ac-
tion, which can be defined as communicative competence. 
A concluding remark is also made on the main limitation of the present re-
search, viz. that is does not deal with real classroom practice. In this re-
spect arguments are put forward that future research on the teaching of Dutch 
should combine the findings of literature, surveys and interviews with case 
study data, gathered within the tradition of the ethnography of schooling. 
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opmerkelijker dan de mede in dat verband gerapporteerde gegevens betreffende het 
gebruik van Vlaams en Nederlands in "Europa's merkwaardigste dorp" 
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De daling van het aantal abonnees op De Kantonbode, Cennepsche Courant en de me-
de ter compensatie daarvan bij Koninklijk Besluit van 12 november 1848 aan uit-
gever Thierry Guillaume Noman te Gennep verleende gratificatie van vijftig 
galden doen vermoeden dat de bevolking van het Noordlimburgse in het 
revolutiejaar 1848 minder Nederlandsgezind was dan genoemd blad in zijn weke-
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De stelling dat er in het "moedertaalonderwijs" in Turkije geen door taalvaria-
tie en taaidiversiteit veroorzaakte problemen bestaan, gaat tegen beter weten in 
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De In de Richtlijnen voor promovendi en promotor van de Katholieke Universiteit 
Nijmegen op het titelblad van proefschriften voorgeschreven schrijfwijze "Col­
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in strijd met de zogenaamde voorkeurspelling 
11 
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